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RESUMEN DEL PROYECTO 
 
 
El trabajo de investigación realizado sobre las concepciones de las estudiantes de 
X semestre en la implementación de estrategias didácticas para el desarrollo del 
pensamiento espacial, busca indagar sobre las concepciones y teorías implícitas 
que las docentes en formación tienen en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de los niños en básica primaria, con la finalidad de reconocer e interpretar los 
mecanismos implementados desde el discurso y la actuación en su acción 
docente; con  la posibilidad de ahondar en la manera como las docentes en 
formación de básica primaria están realizando el proceso de enseñanza y 
aprendizaje en el área de matemáticas, específicamente en el desarrollo del 
pensamiento espacial. 
 
Por este motivo se hará presente en este trabajo de investigación, la necesidad de 
reconocer las concepciones  en la enseñanza de la geometría fundamentadas en 
las fases del modelo del Van Hiele, de las estudiantes en formación de Décimo 
semestre del programa en  Licenciatura en Pedagogía Infantil, de la Universidad 
Tecnológica de Pereira,  ya que se siente la necesidad de reconocer cuales son 
las concepciones de las futuras docentes, al momento de llevar al aula de clase la 
enseñanza del pensamiento espacial. Entendiendo que  para Pozo (2006) 
confluyen en la configuración de estas concepciones varias fuentes u orígenes. En 
primer lugar, vendrían del conocimiento teórico, explícito, que adquiere el docente 
a través de su formación  pedagógica y de su reflexión como profesional de la 
educación. En segundo lugar, las creencias, formadas entre otros elementos, a 
partir de su experiencia personal como estudiante del sistema educativo y, por 
ultimo, de la práctica profesional que confronta y adapta lo que el docente sabe, lo 
que cree y lo hace. Es claro, entonces, que los docentes en formación tienen 
creencias y teorías profundamente sumidas sobre el aprendizaje y la enseñanza 
que rigen sus acciones y su práctica educativa como un verdadero currículo 
oculto. 
 
El interés en la ejecución de esta investigación es determinar las concepciones y 
creencias de las estudiantes en formación de décimo semestre, identificando su 
influencia en la aplicación de estrategias didácticas en el área de matemática, para 
así conocer las influencias teóricas y culturales que han intervenido en la 
formación docente.  
Palabras claves: concepciones, método de enseñanza de Van Hiele, discurso, 
actuación, fases de la enseñanza de Van Hiele, pensamiento espacial.  
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INTRODUCCIÓN 
 
 
El sujeto construye sus conocimientos y sus ideas acerca de cómo funciona el 
mundo físico y social. A lo largo de su desarrollo va pasando por una serie de 
estadios que, en definitiva, son distintas formas de interaccionar con la realidad. 
Este trabajo de investigación,  tiene como principal propósito  interpretar las 
concepciones que tienen las estudiantes de décimo semestre de la Licenciatura en 
Pedagogía Infantil, al implementar estrategias didácticas para el desarrollo del 
pensamiento espacial de niños y niñas de básica primaria, fundamentadas en el 
modelo Van Hiele como método de enseñanza. 
 
 
 Partiendo del supuesto que las concepciones son el producto de un proceso de 
construcción social e individual que realizan los seres humanos a lo largo de su 
vida las cuales pueden ser modificadas de acuerdo a las vivencias y 
conocimientos que cada persona construya, es por esto, que para lograr el 
objetivo se utilizaron dos instrumentos de recolección de información, estos son: la 
entrevista y la observación, los cuales permitieron realizar una descripción de las 
actuaciones y los discursos de las estudiantes de décimo semestre de la 
Licenciatura en Pedagogía Infantil mediados por una estrategia centrada en las 
Fases de  Enseñanza del modelo de los esposos Van hiele , teniendo en cuenta 
referentes teóricos como: las concepciones, teorías implícitas y explícitas,  las 
dimensiones procedimental, estratégica, disciplinar y ético-política, el desarrollo 
cognitivo en el área de matemáticas fundamentado desde Piaget, el método de 
enseñanza y aprendizaje propuesto por los esposos Van Hiele.  
 
 
Esta investigación es de carácter cualitativa de corte interpretativo, desde este 
enfoque se empieza por analizar los propios discursos y actuaciones; discursos 
que fueron construidos por las estudiantes de Licenciatura en Pedagogía Infantil 
durante los procesos de formación formal, tanto en primaria como en secundaria y 
en educación superior; sin desconocer los conocimientos adquiridos en contextos 
no formales. De igual manera se analizaron las actuaciones las cuales, fueron 
observadas en contextos reales, en la implementación de estrategias en su rol 
docente.  
 
 
Después, se hizo análisis de las entrevistas y observaciones de las Estudiantes de 
X semestre, a partir de ello se realizaron interpretaciones contrastando la teoría 
desde sus discursos y actuaciones, lo cual permitió establecer las relaciones entre 
el decir y el hacer. 
 
El resultado arrojado de esta investigación permite demostrar el rol que tienen las 
concepciones en la construcción del saber, evidenciando la forma como las 
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estudiantes en formación de X semestre expresan sus teorías desde el discurso y 
la actuación, también se reconoce la forma como implementan los recursos 
construidos en el avance de la carrera en el aula de clase, evidenciando su 
relación entre lo que dicen y lo que hacen. 
 
 
Finalmente al contrastar todos los resultados de la investigación, se pretende  
contribuir al  mejoramiento de las practicas educativas de los maestros en 
formación de básica primaria, en la enseñanza y aprendizaje del pensamiento 
espacial, desde metodologías como la propuesta por Van Hiele.  
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PLANTEAMIETO DEL PROBLEMA 
 
 
La  educación se define como un proceso de formación permanente, personal 
cultural y social que se fundamenta en una concepción integral de la persona 
humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes. Por ello la comunidad 
educativa colombiana en la actualidad se ha enfocado en formar ciudadanos 
críticos, reflexivos, con capacidades y habilidades que le permitan actuar y pensar 
en sociedad, como lo mencionan los estándares de competencias del Ministerio de 
Educación Nacional (MEN). Pero, ¿La escuela esta formando realmente este 
prototipo de persona que necesita la sociedad actual?, aunque este interrogante 
no es el eje central del problema  de investigación inquieta la forma cómo se ha 
dado el proceso de enseñanza y aprendizaje en la escuela. Nos hemos centrado 
en las múltiples necesidades y debilidades que la actuación de esta organización 
social ha logrado tener con el transcurrir de los años, y olvidamos estudiar que ha 
pasado con la formación del maestro, pues su discurso adquirido durante este 
proceso, permea sus actuaciones en el aula, ya  que la enseñanza no es solo un 
proceso de recepción de los conocimientos.  
 
 
Se ha logrado evidenciar las necesidades educativas en el área de matemáticas, 
dolor de cabeza para muchos que aunque la conocen desde niños, desearían no 
tender que caer con el mundo de los números, las medidas y las nociones 
espaciales y temas afines con esta disciplina. Es así como de acuerdo a diferentes 
investigaciones se ha logrado detectar una gran dificultad en la enseñanza y 
aprendizaje de esta área; disciplina que aborda diferentes pensamientos del ser 
humano, entre ellos pensamientos que está inmerso en todo lo que vemos, 
percibimos y se emplea de forma cotidiana, es así como hablamos del 
pensamiento espacial y sistema geométrico.  
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Surge el interés de investigar acerca del pensamiento espacial y geométrico, un 
pensamiento que lentamente ha sido alejado de los desarrollos del aula pero que 
sin duda sigue inmerso en todo el contexto escolar y no escolar. Es así como de 
acuerdo a los análisis de estudiosos de esta área, reconocen el alejamiento del 
pensamiento espacial y geométrico de los currículos escolares. Este hecho puede 
considerarse como el  producto de la aceptación de la matemática moderna de los 
años 70’en la que  dejaron a un lado el pensamiento espacial y por ende la 
geometría. Debido a esta razón como se menciona con anterioridad, surge la 
necesidad de profundizar dicho pensamiento en los procesos escolares; pero 
quizá, la importancia global en este caso no radica solo en el profesor (como 
agente que brinda conocimientos-) o el estudiante (agente que recibe los 
conocimientos) sino en traspasar y considerar qué elementos están siendo 
necesarios y que vacíos hay en la enseñanza de dichos contenidos.  
 
 
En este orden de ideas desde la importancia que la escuela le ha otorgado al 
pensamiento espacial en la enseñanza de las matemáticas, surgen los siguientes 
interrogantes: ¿Cómo se trabaja la geometría en las clases de educación básica 
primaria? ¿Cuales son las concepciones de los maestros en la enseñanza de esta 
área?  ¿Qué mecanismo, métodos, metodologías están utilizando los profesores 
en la actualidad? El planteamiento de estas y muchas mas preguntas, nos lleva a 
considerar la posibilidad de ahondar en la manera como los docentes de básica 
primaria están realizando el proceso de enseñanza y aprendizaje del pensamiento 
espacial. Por este motivo, se hará presente en este trabajo de investigación, la 
necesidad de reconocer las concepciones  en la enseñanza de la geometría 
fundamentadas en las fases del modelo del Van Hiele, de las estudiantes en 
formación de Décimo semestre del programa en  Licenciatura en Pedagogía 
Infantil;  ya que se siente la necesidad de reconocer cuáles son las concepciones 
de las futuras docentes, al momento de llevar al aula de clase la enseñanza del 
pensamiento espacial.  
 
 
Se hace importante considerar que en el desarrollo del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, hace presente el trabajo realizado en la escuela donde es puesto en 
marcha un aprendizaje formal, basado y creado a través de currículos, contenidos 
y metodologías en cada una de las áreas y grados de escolaridad; pero si bien 
una de sus bases o pauta para desarrollarse es el  aprendizaje informal, el que se 
construye a través de la interacción con el medio y los procesos perceptivos que 
emana el contexto hacia el ser humano, donde en ultimas nos convertimos en 
receptores encontrándonos  en un proceso de búsqueda y experimentación de lo 
que podemos conocer y reconocer en un carácter informal.  
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De acuerdo con lo anterior, se reconoce la importancia de llevar a cabo un 
proceso en la enseñanza interrelacionado, donde es importante la construcción 
social desde lo informal para llegar a una construcción formal en la escuela. 
 
 
Llegando así desde un proceso de adquisición del conocimiento de manera formal, 
se hace importante ahora  reconocer el rol de la acción docente que en 
consecuencia con la investigación y los inquietantes planteados con anterioridad, 
nos determinan las formas como se lleva acabo la acción pedagógica. Que si bien 
se reconoce la acción docente desde un conjunto de componentes sociales 
culturales y personales, que se complementa  en la construcción académica que 
las docentes en formación han logrado desarrollar a lo largo de la carrera y así 
mismo desde su contexto social han llegado a un fortalecimiento y bagaje 
conceptual.  
 
 
Ahora bien en el campo educativo, cabe mencionar a Guyot (1992)1 quien 
entiende que la práctica se encuentra mediada por las ideas propositivas de la 
filosofía, en el dialogo con las teorías de la educación, las cuales exigen “un poder 
saber de la educación”. Dichas teorías permiten comprender los procesos sobre 
los cuales se rige el acto educativo en los diferentes contextos sociales. Uno de 
estos procesos se relaciona con la “Práctica Educativa”, concepto que es 
empleado para referir a las prácticas sociales que vinculan al sujeto en la 
mediación de conocimientos, al interior de diversas instituciones dentro de una 
sociedad y una situacionalidad histórico-cultural. Teniendo en cuenta esto, se 
definen las Practicas Educativas como aquellas que implican procesos de 
enseñanza que tienen lugar en instituciones sociales como la familia, la ciudad, la 
iglesia, etc. Las Prácticas Educativas, garantizan el sistema de relaciones 
subjetivas que las hacen posible, se especifica a partir de la enseñanza, donde se 
organizan las escenas en las que interactúan los sujetos a través del 
conocimiento. 
 
De acuerdo con lo planteado por las practicas educativas y en consecuencia con 
la preparación en la academia, se hace posible determinar la coherencia que se 
desarrolla desde los discursos donde se pone en marcha la construcción 
conceptual del maestro en formación desde lo aprendido en su carácter formal e 
informal,  hacia las actuaciones que se pone en juego todo el rol docente en su 
relación con los estudiantes y contenidos;  con el fin de reconocer las 
apropiaciones y consistencias en lo que se plantea para el desarrollo del proceso 
de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes en básica primaria. 
 
                                                          
1
 Guyot, Violeta (1992) Marincevic, Juan, Luppi Alberto. Poder Saber la Educación. Buenos Aires,  
1992. 
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En relación con lo anterior de acuerdo a los discursos y las actuaciones como una 
expresión de las concepciones y las construcciones adquiridas en un proceso de 
aprendizaje; es preciso resaltar los aportes que la carrera de Licenciatura en 
Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira, ofrece en sus 
contenidos académicos una serie de metodologías, métodos,  teorías y didácticas  
que permiten hacer una asociación de contenidos para ser adaptados a la 
escuela; si bien la carrera permite que las estudiantes en formación realicen una 
construcción teórica y practica con el fin de tener un mejor desempeño en el rol 
docente ya que se cuenta con nuevas concepciones nuevos métodos y 
metodologías que al momento de la aplicación permiten tener herramientas que al 
ser ofrecidas a los estudiantes logren ser favorables en su formación en la 
educación de básica primaria.  
 
 
Ahora es pertinente reconocer que la carrera de Licenciatura en Pedagogía Infantil 
ofrece una serie de recursos que permiten un fortalecimiento de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en la actividad docente propiciando un mejoramiento de 
las actuaciones de las docentes en formación.   
 
 
De acuerdo al planteamiento anterior, se considera que: ¿De qué manera influyen 
las concepciones didácticas que tienen las estudiantes de décimo semestre del 
programa de  Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de 
Pereira, en sus actuaciones al implementar estrategias para el desarrollo del 
pensamiento espacial en niños y niñas de básica primaria, fundamentadas en  las 
fases del modelo de Van Hiele? 
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 OBJETIVOS 
 
 
OBJETIVO GENERAL  
 
Interpretar las concepciones didácticas y las actuaciones que tienen las 
estudiantes de décimo semestre de la Licenciatura en Pedagogía Infantil de la 
Universidad Tecnológica de Pereira, al implementar estrategias para el desarrollo 
del pensamiento espacial de niños y niñas de básica primaria, fundamentadas en 
las  fases del modelo Van Hiele. 
 
 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
Identificar desde los discursos,  las concepciones en la enseñanza de la geometría  
que tienen las estudiantes en formación de décimo semestre del programa de 
Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira.  
Categorizar las concepciones que tienen las estudiantes en formación de décimo 
semestre en la enseñanza de la geometría fundamentado en las fases del modelo 
de Van Hiele que tienen las estudiantes en formación de décimo semestre del 
programa de Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de 
Pereira. 
Identificar desde las actuaciones las concepciones en la enseñanza de la 
geometría  que tienen las estudiantes en formación de décimo semestre del 
programa de Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de 
Pereira.  
Analizar los discursos y las actuaciones  que tienen las estudiantes en formación 
de décimo semestre del programa de Licenciatura en Pedagogía Infantil de la 
Universidad Tecnológica de Pereira  en la enseñanza de la geometría. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
18 
 
ANTECEDENTES 
 
Antes de dar inicio a los contenidos necesarios en el marco teórico de esta 
investigación, parece ser de gran importancia conocer acerca de los antecedentes 
sobre las investigaciones que diferentes estudiosos han realizado sobre el tema 
de las concepciones, por lo tanto a continuación conoceremos algunas 
investigaciones. 
El artículo que presenta un trabajo de investigación llamado: “Concepciones de las 
prácticas pedagógicas estudiantes de IX semestre Licenciatura en Pedagogía 
Infantil “realizado por  Ana María Cepeda Valencia, Katerin Williams Henao 
Guarín, Yeimy Ospina Martínez. Este  trabajo de grado tiene como propósito 
describir y analizar las concepciones de las prácticas de las practicas pedagógicas 
de las estudiantes de IX semestre, dicha investigación fue cualitativa de corte 
interpretativo, la cual permitió identificar y describir los discursos y actuaciones de 
las estudiantes en su práctica pedagógica, evidenciando las concepciones que 
tiene sobre ésta, arrojando como resultado, que la mayoría de las estudiantes no 
han transformado en su totalidad sus teorías implícitas y por ende se puede 
asumir que sus actuaciones están ligadas a procedimientos pre establecidos, 
ubicándose en un enfoque técnicistas con rasgos humanistas y artesanal, ya que 
las estudiantes están sujetas a las sugerencias orientadas por el asesor de 
práctica según los requerimientos del programa, impidiendo de esta forma una 
ejecución autónoma de su labor pedagógica, aun así en su proceso de formación 
docente las practicantes reconocen la importancia de formar para la vida según las 
necesidades de los niños adquiriendo así un compromiso social. 
Así mismo en el trabajo de investigación realizado por: Jenny Valencia Sáenz, 
Paula Andrea Chica, Sandra Johana García Duque, llamado “Concepciones de 
práctica pedagógica de las estudiantes de VI Semestre de Licenciatura en 
Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira” explican en su 
investigación como el sujeto construye sus conocimientos y sus ideas acerca de 
cómo funciona el mundo físico y social. A lo largo de su desarrollo va pasando por 
una serie de estadios que, en definitiva, son distintas formas de interaccionar con 
la realidad. A esas construcciones realizadas por los individuos se le reconoce 
teóricamente como concepciones, gracias a los cuales los sujetos no sólo dan 
cuenta del mundo en el cual viven, sino que le permiten interactuar con los demás 
y comprenderlo. La formación docente es uno de los pilares de la educación, ya 
que de ésta depende el actuar del maestro en el aula, como también es clave en 
la forma como se transmite el conocimiento y como éste es entendido y asimilado 
por sus estudiantes. Sin olvidar que dicha interacción es clave en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, pues a través de ésta, el conocimiento se construye en 
espacios donde el docente pone en juego sus métodos y sus concepciones 
reflejadas en la forma como transmiten dicho conocimiento y como este interviene 
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en el proceso de desarrollo de los niños. Estudiar las concepciones de los 
docentes no tiene el propósito de ponerlos en situación de tomar conciencia de los 
errores que conllevan sus representaciones ante la elaboración de un saber. Esta 
actividad tiene más bien la intención de encontrar elementos de comprensión de 
las acciones docentes y de construcción de los caminos del cambio. Sin embargo, 
a pesar de los procesos formativos sistemáticos que hacen las facultades de 
educación, las prácticas pedagógicas que desarrollan los profesores en ejercicio, 
parecen no corresponder con esos esfuerzos formativos.  
Por último se ha tomado como referente la investigación acerca de los 
“Concepciones de la práctica pedagógica de los estudiantes practicantes de X 
Semestre de la  Licenciatura en Matemáticas y Física de la Universidad 
tecnológica de Pereira” elaborado por Rosa Hortencia Mejía Baena,  nos 
encontramos que esta investigación tiene como objetivo general interpretar las 
“Concepciones de la práctica pedagógica de los estudiantes practicantes de X 
Semestre de la  Licenciatura en Matemáticas y Física de la Universidad 
tecnológica de Pereira”, a través de sus discursos y sus actuaciones, Para lograr 
este objetivo, se realizó una investigación cualitativa de orden interpretativo, en el 
cual se utilizaron dos instrumentos esenciales: Entrevista Semiestructurada y 
Observación no participante. La entrevista fue orientada desde cuatro ejes 
fundamentales: Identidad, Conceptualización, Quehacer y Reflexión. La 
observación se centró en el quehacer del docente dentro del aula de clase, en tres 
momentos: Inicio, desarrollo y cierre, durante ocho sesiones de clase de igual 
cantidad de estudiantes-practicantes los días sábados. Los datos recopilados a 
través de estos instrumentos de análisis, se contrastaron con las diferentes 
tradiciones de Práctica Pedagógica y con las dimensiones del saber pedagógico, 
con el fin de identificar y dar sentido a las concepciones de los estudiantes-
practicantes que hicieron parte del proceso investigativo. De igual manera se pudo 
evidenciar la importancia que tiene para los futuros docentes el ser conscientes de 
sus ideas sobre la enseñanza para transformar su actuar y lograr desarrollar un 
aprendizaje constructivo que fortalezca su desempaño profesional. 
Es así como a manera de conclusión se logra afirmar que los antecedentes de las 
concepciones sobre las prácticas pedagógicas de las estudiantes en formación de 
licenciatura en pedagogía infantil, han sido producto de múltiples investigaciones y 
observaciones debido a la importancia que éste tiene en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje y como se puede ver que en diferentes contextos ha surgido la 
inquietud por ahondar en dicho tema con el fin de conocer acerca de él y así 
mismo proponer estrategias que permitan desarrollar el pensamiento espacial en 
los niños y niñas de primaria de manera efectiva y permanente en las prácticas 
escolares. 
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MARCO TEORICO 
 
 
Para dar inicio al desarrollo de la investigación, se hace importante conocer los 
significados acerca del tema de estudio, como lo es: las concepciones existentes 
sobre las prácticas pedagógicas, desde su actuar docente, sus   elementos y 
como éste logra relacionarse con los diferentes mecanismos que permiten un 
desarrollo pertinente en el aula de clase; por esta razón, a continuación se dará 
respuesta a los contenidos que se pretenden desarrollar.  
 
 ¿QUÉ ES UNA CONCEPCIÓN? 
 
Resulta importante conocer las diferentes concepciones y posturas sobre la  
práctica pedagógica, y para poder dar respuesta a ello se debe de  saber qué es 
una concepción, como se concibe el término, como es aplicado en el actuar del 
docente; siendo así se define “concepción” desde la postura de diferentes 
académicos como: 
 
Las concepciones de los docentes en formación se marcan en la línea de 
investigación del pensamiento docente Wittrock, (1990)2  que ha tenido amplio 
desarrollo desde diversos enfoques teóricos y metodológicos. Entre dichos 
enfoques se encuentran los de García, C. (1987)3, Clark y Peterson (1990)4, 
Rodríguez y Marrero (1993)5, Kember (1997)6 (2000)7 Porlan (2001)8 Pozo 
(2000)9, (2004)10, (2006)11, Feldman (2004)12, De Vincenzi (2009)13, entre otros. 
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 Wittrock, Merlin. La Investigación en la enseñanza III. Profesores y alumnos. Paidós, Barcelona. 
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4
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5
 Rodrigo. M.J, Rodríguez A., y Marreno J Las teorías Implícitas: una aproximación al conocimiento 
cotidiano. Madrid España, Visor Distribuciones S.A 1993 
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teaching’. Great Britain, Learning and instruction, pag 7,3,. 255-275.1997 
 
7
 Kember, D. Misconceptions about the learning approaches, motivation and study practices of 
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8
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Dentro de estos enfoques, cabe resaltar el de las teorías implícitas Rodrigo, 
Rodríguez y Marrero, (1993)14; Pozo, (2000, 2004, 2006)15 entendidas como 
concepciones personales elaboradas en contextos socioculturales “productos 
culturales supra individuales, fruto de una génesis y una transmisión social, 
proporciona a los individuos un discurso sobre el mundo” Rodrigo, Rodríguez, y 
Marrero, (1993)16. También se les ha denominado teorías “del sentido común”, 
“ingenuas” “espontaneas”, “causales” e “intuitivas”  como manera dicotómica de 
diferenciarlas de las teorías científicas, ya que no necesitan ser verificadas y 
tienen carácter de certeza para el sujeto. Se caracterizan por basarse en 
información de tipo episódico o autobiográfico, por ser muy flexibles frente a las 
demandas o situaciones en que son utilizadas y por presentar ciertas normas o 
convencionalismos en sus contenidos los cuales representarían los del grupo 
social al cual pertenecería el sujeto Rodrigo, Rodríguez, y Marrero, (1993)17. 
Desde esta perspectiva, cuando se habla de teorías implícitas se hace  referencia  
al conocimiento inconscientes, pero que influyen de manera significativa sobre las 
explicaciones y actuaciones del sujeto. Sin embargo, este mismo carácter (de ser 
inconscientes) hace que sean difíciles de verbalizar  y comprender incluso por el 
mismo sujeto.  
 
Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993)18 las definen como “teorías pedagógicas 
personales reconstruidas sobre las bases del conocimiento pedagógicos 
históricamente elaborados y transmitidos a través de la formación  y la Práctica 
Pedagógica.  Por tanto, son una síntesis de conocimientos culturales y de 
experiencias personales” se entiende, entonces, las teorías implícitas como el 
conjunto de explicaciones construidas por los docentes en formación, en 
respuesta a lo que observa dentro del entorno educativo, a sus vivencias siendo 
estudiantes y a la relación que establecen con otros profesores, con sus 
educandos y con la institucionalidad.  
 
Para Pozo (2006)19 confluyen en la configuración de estas concepciones varias 
fuentes u orígenes. En primer lugar, vendrían del conocimiento teórico, explícito, 
que adquiere el docente a través de su formación  pedagógica y de su reflexión 
como profesional de la educación. En segundo lugar, las creencias, formadas 
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entre otros elementos, a partir de su experiencia personal como estudiante del 
sistema educativo y, por último, de la práctica profesional que confronta y adapta 
lo que el docente sabe, lo que cree y lo hace. Es claro, entonces, que los docentes 
en formación tienen creencias y teorías profundamente sumidas sobre el 
aprendizaje y la enseñanza que rigen sus acciones y su práctica educativa como 
un verdadero currículo oculto.  
 
En este campo, Kember (1997)20, agrupan las concepciones de los docentes 
sobre la enseñanza en dos orientaciones. Una referida a la transmisión de 
conocimiento y otra relacionada con el proceso de facilitación del proceso de 
aprendizaje de los estudiantes. A cada una de éstas, corresponde una 
organización del acto de enseñanza y aprendizaje y una priorización de aspectos 
como la memoria, el análisis, la argumentación entre otros, que corresponden a 
determinada visión del docente.  
 
Con base en lo anterior, puede decirse que las concepciones sobre la enseñanza 
se sostienen en ellas mismas, actúan sobre el aprendizaje y pueden resumirse, 
según Pozo (2006)21, en “una mas superficial y cuantitativa y reproductiva y otra 
mas profunda, cualitativa y transformadora. En la primera, podría mencionarse las 
posturas teoricistas y transmisionistas  que consideran que el conocimiento es 
externo del sujeto e inmutable y que la única manera de acceder a él es por medio 
de la memoria. Los docentes en formación que poseen estas concepciones 
esperan que el educando responda sus preguntas al pie de la letra, consideran al 
conocimiento como una verdad absoluta inherente al docente y que el educando 
deba de alcanzar. La segunda  incluye las posiciones relativistas y constructivistas 
sobre el aprendizaje, donde se entiende el proceso de aprendizaje, como 
desarrollo personal que posibilita la interacción armónica de todas las 
competencias de los sujetos. 
 
La determinación de estos dos grandes tipos de concepciones se basa en el acto 
educativo. Si éste se centra en el docente y el conocimiento, es decir, en la 
enseñanza, su carácter será esencialmente estático y repetitivo y sus resultados, 
limitados respecto al desarrollo progresivo y permanente de las capacidades de 
los estudiantes. Si, por el contrario, se trata en el  educando, en el aprendizaje, 
posibilitará la dinámica del estudio que lo confronten con aplicaciones reales del 
saber y lo que lo estimule a buscar y emplear el conocimiento como una 
necesidad para comprender el mundo en el cual vive y para transformarlo.  
 
Ahora bien, esta clasificación de Kember (1997)22, se centra en las concepciones 
de enseñanza, como un intento explicativo de lo que sucede en el contexto 
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educativo. Sin embargo, prima la investigación sobre los discursos de los docentes 
en formación sobre su quehacer y no sobre la observación de sus actuaciones en 
el aula. En este sentido, para explicar metodológicamente la investigación en 
concepciones, debe partirse de los discursos docentes, Rodrigo, Rodríguez y 
Marrero (1993)23; Pozo, Echeverría, Mateos, Scheuer y Martin, (2006)24; y De 
Vincenzi, (2009)25 de tal manera que  los argumentos de los mismos docentes 
respecto a lo que piensan y hacen, son  los que permiten develar sus teorías 
implícitas, aunque actualmente se cuestiona el hecho de centrarse únicamente en 
los discursos y se avanza en el análisis de las prácticas. Siguiendo esta línea 
metodológica, no solo se procede a abordar lo que el docente dice, también se 
observa lo que hace, como una manera mas holística, que puede llevar a entender 
a profundidad sus concepciones.  
  
Al conocer la definición de concepciones según algunos académicos; ahora es 
preciso para el desarrollo de la investigación, conocer la definición de 
concepciones de práctica pedagógica, donde se concibe como:   
 
 CONCEPCIONES DE LA  PRÁCTICA PEDAGÓGICA. 
 
Se inicia por definir que es una práctica pedagógica, para lo cual se tomará en 
cuenta las concepciones de diferentes autores y expertos, quienes definen la 
práctica pedagógica como: 
De acuerdo al concepto de práctica Lanza (2007)26 como   praxis, es decir, no 
como un “hacer” repetitivo y automático, sino como el resultado de un hacer 
reflexivo, es decir, un hacer que se razona y se juzga, y que produce 
conocimiento, haciéndolo posible gracias a la unión teoría-práctica.  
Ahora bien en el campo educativo, cabe mencionar a Guyot (1992)27 quien 
entiende que la práctica se encuentra mediada por las ideas propositivas de la 
filosofía, en el dialogo con las teorías de la educación, las cuales exigen “un poder 
saber de la educación”. Dichas teorías permiten comprender los procesos sobre 
los cuales se rige el acto educativo en los diferentes contextos sociales. Uno de 
estos procesos se relaciona con la “Práctica Educativa”, concepto que es 
empleado para referir a las prácticas sociales que vinculan al sujeto en la 
mediación de conocimientos, al interior de diversas instituciones dentro de una 
sociedad y una situacionalidad histórico-cultural. Teniendo en cuenta ésto, se 
definen las Practicas Educativas como aquellas que implican procesos de 
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enseñanza que tienen lugar en instituciones sociales como la familia, la ciudad, la 
iglesia, etc. Las Prácticas Educativas, garantizan el sistema de relaciones 
subjetivas que las hacen posible, se especifica a partir de la enseñanza, donde se 
organizan las escenas en las que interactúan los sujetos a través del 
conocimiento. 
Específicamente, en el campo de la educación formal, aparece el concepto de 
“Práctica Pedagógica” o Práctica Docente, que surge en las condiciones que 
posee el sujeto para ejercer su “devenir pedagogo”. La Práctica Pedagógica se 
refiere entonces a una práctica social, situada al interior de una contexto 
(institucional, del sistema educativo y del sistema social) y atravesada por los ejes 
(poder-saber, teoría –práctica, situacionalidad histórica y vida cotidiana). Se 
constituye según Bachelard, (1997)28 en el ejercicio de un “racionalismo 
enseñante”, el cual representa el diálogo que se establece en quien enseña 
(docente) y quien aprende (estudiante) en un fluir permanente, y a través de ésto 
en una constante interrogación de si mismo y de su labor; ya que el docente o 
educador, está siempre formándose para hacer crecer a los sujetos que tiene bajo 
su cargo. Los estudiantes, de un “racionalismo enseñado”, a través de la 
adquisición del conocimiento, que se ha impartido por los docentes, por las 
experiencias vividas y por su experiencia en el entorno.  
La Práctica Pedagógica es entendida por Zuluaga (1984)29, como “una noción 
metodológica; de aquello que acontece en el salón de clase, de lo que hace 
cotidianamente el maestro, y como noción discursiva; que esta constituida por el 
triangulo institución (escuela), sujeto (el docente) y discurso (saber pedagógico)”  
La práctica pedagógica requiere de una preparación conceptual desde los hechos, 
los fenómenos y los conceptos que se pueden “aprender” y parafraseando a 
Sevilla (1994)30; Duggan y Gott (1995)31, la preparación procedimental promueve 
en el futuro docente, su capacidad para dar solución eficaz a las diferentes 
situaciones problemáticas, haciendo uso de una acción individual especifica 
(observar, clasificar, comparar, etc.) derivada del ejercicio de sus procesos 
mentales (descubrir regularidades, emitir hipótesis razonables, distinguen entre 
variables dependientes e independientes, etc.), para la creación de estrategias 
que sirvan de apoyo en el fortalecimiento del aprendizaje de sus educandos. 
También se requiere de una preparación actitudinal que implica al futuro docente, 
del ejercicio de las competencias ciudadanas que lo conllevan al logro del 
equilibrio a nivel personal como social. 
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 DIMENSIONES DE LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
Davini, (1997)32, Moreno, (2006)33, Lanza (2007)34.  Se entiende las dimensiones 
de la práctica pedagógica como el campo o contexto que posibilita la construcción 
del saber pedagógico, se podrían entender como los hilos conductores de la 
formación y de la actuación de los maestros. Estas dimensiones se connotan de 
forma diversa a partir de lo que se prevé sean las competencias de un formador 
en determinados momentos de la historia.  
Las Dimensiones del profesional docente se comprenden desde la complejidad de 
la práctica pedagógica, y está compuesta por cuatro dimensiones: Dimensión 
Disciplinar, Procedimental, Estratégica y Etico-Politica que se conjugan en la 
actuación profesional del docente y que evidentemente son las que lo 
caracterizan. 
DIMENSIÓN DISCIPLINAR 
 
 La Dimensión disciplinar según Mejía Baena (2012)35 considera que hace 
referencia al saber que será enseñado, en la dimensión disciplinar se establece 
que “no se puede enseñar aquello que no se conoce”, por el contrario se acepta 
que es necesario reconocer la vinculación de conocimiento-enseñanza como 
condición imprescindible en el quehacer de cualquier docente. Así mismo el 
docente debe manejar las formas de proceder de la disciplina que enseña, sus 
procesos, su desarrollo histórico, los giros que ha tenido el pensamiento humano 
en torno a la construcción de ese saber. Por otro lado debe de conocer la forma 
como construyen los educandos ese saber, sus hipótesis o teorías y la 
modificación de las mismas a través de los procesos tanto madurativos como 
educativos, para finalmente poder adecuar los saberes a la escuela, a sus 
estudiantes, a sus necesidades y a sus características especificas.  
 
DIMENSIÓN PROCEDIMENTAL 
 
La dimensión procedimental, Moreno García, Rodríguez de Moreno, Mendoza, 
Torres Azogar, Vélez Latorre, (2006.)36 implica  el hacer el cual se refiere a los 
modos de enseñar que pone en práctica el maestro, es decir a las maneras como 
organiza el proceso pedagógico, al conocimiento curricular y didáctico que pone 
en juego mediante diversas estrategias y acciones, así como a las mediaciones 
que utiliza para llevar a cabo su labor. Se aborda el aspecto relacionado con el 
                                                          
32
 Davini M. C. la formación docente en cuestión: política y pedagógica. Argentina: Paidós 1997 
33
 Ibid 
34
 Ibid 
35
 Ibíd. , Pp 27-28 
36
 Ibíd., Pp 80 
 
 
26 
 
diseño y la planeación de los eventos educativos el uso y la producción de 
recursos y materiales didácticos, la adecuación de los contenidos, las formas de 
evaluación implícitas o explicitas, la organización del trabajo en el aula, las rutinas 
y guiones de acción necesarios para dirigir el curso de acontecimientos de la 
clase. 
 
 DIMENSIÓN ESTRATÉGICA 
 
La dimensión estratégica, planteada por Lanza (2007)37 como “la capacidad de 
porponer rutinas de accion y dar respuesta a aquellos conflictos que se pretenten 
en el aula, teniendo en cuenta las características propias de los grupos, los 
estudiantes y de su contexto” Para resolver dichas situaciones conflictivas, se 
requiere que el docente asuma las consideraciones pedagógicas que son 
obtenidas durante su proceso de formación, en la creación de estrategias que le 
permitan, no solo la comprension de las diferencias sino tambien el ejercicio 
realizado respecto cada uno de sus educandos.  
 
DIMENSIÓN ÉTICO-POLÍTICA 
 
 
La dimensión Etico-Politica, según Mejía Baena (2012)38. Considera que esta 
dimensión dentro de la práctica pedagógica, se concibe como un elemento 
fundamental en el quehacer docente, pues es en ella, donde se configura su labor 
y se desarrolla su conciencia alrededor de dos aspectos fundamentales. El primer 
aspecto, se refiere a la responsabilidad social de los diferentes actos educativos, 
donde el docente manifiesta sus propósitos políticos, es decir, las metas que 
justifican su labor, asumiendo la función de estimular a sus educandos a 
incursionar en el mundo de la cultura, lo cual  permite, de una u otra manera, la 
comprensión de su propio mundo.  
 
El segundo aspecto, hace mención al papel del docente y el reconocimiento de si 
mismo como un sujeto de convicciones políticas dentro de la comunidad 
educativa, donde trabaja de forma colectiva para orientar los propósitos de la 
institución a la que pertenece. En este sentido, se requiere que el docente trabaje 
en torno al desarrollo de las competencias de sus educandos, con el fin de guiar y 
orientar su proceso de aprendizaje y por los sentimientos y las relaciones afectivas 
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que surgen en esta labor. Esta dimensión determina un compromiso total entre 
docentes y estudiantes.  
 
 
 
CONCEPCIONES DE LA ENSEÑANZA DE  LA GEOMETRÍA. 
 
Como se mencionó anteriormente se han logrado determinar las concepciones 
acerca de las prácticas pedagógicas, qué elementos hay y cómo se deben de 
llevar a cabo en dicho proceso; pero ahora es preciso resaltar qué concepciones y 
qué medios existen para la enseñanza de la geometría.  
 
Vilchez G. (2007)39. La Geometría es la ciencia que trata de las propiedades del 
espacio. Ella es esencialmente diferente de los dominios puros de la matemática 
tales como la teoría de los números, el álgebra o la teoría de las funciones. Los 
resultados de éstas últimas se obtienen a través del pensamiento puro... La 
situación es completamente diferente en el caso de la geometría. Yo nunca podré 
penetrar las propiedades del espacio por pura reflexión, tal y como no podré 
hacerlo en lo referente a las leyes de la mecánica o cualquier ley física de esta 
manera. El espacio es un producto de mis reflexiones. Antes bien, me es dado a 
través de los sentidos.  
En una concepción acerca de la enseñanza de la geometría cabe resaltar la 
manera como ésta debería de ser enseñada en la escuela, con lo cual se 
considera que los objetos del mundo tienen una forma, un tamaño y ocupan un 
lugar en el espacio. La geometría estudia formas, se preocupa con el tamaño y 
con la posición de figuras. Entonces, para alcanzar los objetivos citados 
anteriormente, es necesario dejar los niños, con toda fuerza de su creatividad y 
curiosidad, libres para pensar en un ambiente rico de objetos del mundo físico: 
manipulando, comparando, observando semejanzas y diferencias, clasificando, 
construyendo modelos, planificando la construcción de cajas, recortando y 
haciendo dobladuras en papel, diseñando, contando, midiendo, etc. Es importante 
hacer el camino de lo concreto a lo abstracto, del estudio de las figuras espaciales 
(objetos palpables de lo cotidiano de los niños) hasta las figuras lineares (línea 
recta) segmento de recta, polígono, etc.), pasando por las figuras planas (regiones 
rectangulares, triangulares, circulares, etc.). 
 
                                                          
39
 Vilchez, Nieves. La enseñanza de la geometría. 2007.  
 
 
28 
 
También se considera de acuerdo a Barceló García40 que la Geometría es difícil 
de enseñar en la escuela pues no dominan sus contenidos ni su metodología. 
Sobre la importancia de la Geometría escolar, las respuestas mayoritarias se 
inclinan por considerar la Geometría como una materia importante o al menos que 
se le debe dar la misma importancia que a las otras partes de las Matemáticas. 
Algunos comentan que no se le da ni se le ha dado importancia precisa y que 
había que darle más valor. 
 
En cambio, las investigaciones sobre el proceso de construcción del pensamiento 
geométrico nos indican, no obstante, que éste sigue una evolución muy lenta 
desde unas formas intuitivas iniciales de pensamiento, hasta las formas 
deductivas finales, y que éstas corresponden a niveles escolares bastante más 
avanzados que los que estamos considerando aquí. De manera que se deduce 
que en educación Primaria hay que escapar de las interpretaciones deductivas e ir 
a una geometría de carácter experimental e intuitivo. 
 
Torres (2009)41, plantea  la necesidad de la enseñanza de la geometría en el 
ámbito escolar, responde, en primer lugar, al papel que la geometría desempeña 
en la vida cotidiana. Un conocimiento geométrico básico es indispensable para 
desenvolverse en la vida: para orientarse reflexivamente en el espacio; para hacer 
estimaciones sobre formas y distancias; para hacer apreciaciones y cálculos 
relativos a la distribución de los objetos en el espacio... Además de que la 
geometría está presente en diversos ámbitos de nuestras actuales sociedades, 
supone también un componente esencial del arte y representa un aspecto 
importante en el estudio de los elementos de la naturaleza. 
 
Finalmente, se observan algunas de las concepciones teóricas producto de 
múltiples investigaciones que determinan como en la actualidad se considera el 
proceso de  enseñanza y aprendizaje  de la  geometría; determinando un conjunto 
de elementos que buscan fortalecer el procedimiento en las aulas de clase, 
teniendo en cuenta lo que no se emplea para su enseñanza, con respeto a las 
necesidades observadas y determinadas en los procesos educativos,  hasta lo que 
se debería y el por qué se debería de enseñar en la educación primaria.  
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 Barceló García M. Otra forma de enseñar y aprender geometría en educación primaria. Pág. 26 
41 Torres (2009). Citado por, Barceló García M “Otra forma de enseñar y aprender geometría en 
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Al conocer algunas de las concepciones en la enseñanza de la geometría que 
aportan los diferentes académicos; se da paso a la definición  del modelo 
determinado  para la enseñanza de la geometría.  
 
 MODELOS DE  EVALUACION DE LAS CONCEPCIONES 
 
Para determinar el enfoque al cual se refiere el proceso de enseñanza y 
aprendizaje ejecutado por las docentes en formación, se hace necesario conocer 
las teorías que permitan evaluar las concepciones desde el discurso y la 
actuación. Para Diker y Terige (1997)42 los modelos de formación docente son 
tradiciones que se mantienen en las prácticas y en los modos de percibir de los 
sujetos, orientando toda una gama de acciones. En este sentido las autoras 
exponen siete modelos que son: Enfoque práctico-artesanal, 
o concepción tradicional oficio, la tradición normalizadoradisciplinadora,  
 la tradición academicista,  El enfoque técnico-academicista,  la 
concepción personalista o humanista, el enfoque hermenéutico-reflexivo  y 
la enseñanza reflexiva, la tendencia pedagógica crítica-constructivista. 
 
 
 TRADICIÓN PRÁCTICO-ARTESANAL, O CONCEPCIÓN TRADICIONAL 
OFICIO 
 
 En este enfoque, el docente se forma en la institución educativa mediante la 
práctica cotidiana, siguiendo la guía de un docente experto. La labor docente 
considerada como oficio, en el cual el aprendiz reproduce ideas, hábitos, valores y 
rutinas institucionalizadas por medio de la tradición, por esta razón, se le ubica 
como modelo conservador. En la actualidad se valora el poder explícito e 
inconsciente que ejerce el docente modelo sobre la actuación del futuro docente.  
 
 
LA TRADICIÓN NORMALIZADORA-DISCIPLINADORA 
 
 
La formación docente es adquirida en las escuelas normales y en la práctica 
educativa,  allí, ha la vez que es disciplinado, el y la estudiante, adquieren los 
conocimientos pedagógicos que debe transmitir. Se pone énfasis en el 
moldeamiento de la persona del maestro y de la maestra, con el objetivo de su 
normalización, entendiendo lo “normal” como lo correcto. Se estipula quién y cómo 
deben ser los y las estudiantes y el personal docente, qué cosas se debe enseñar, 
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aprender y de que manera debe hacerse. Para ello la labor de la maestro y el 
maestro  se reviste de prestigio simbólico y valor social, ya que se les considera 
como agentes de civilización. Esto significa la imposición de un universo cultural 
como el único legítimo negando los externos a la escuela. 
 
 
LA TRADICIÓN ACADEMICISTA 
 
 
El énfasis de este modelo está en que los docentes conozcan sólidamente la 
asignatura que enseñan restándole importancia a la formación pedagógica. Este 
enfoque, al priorizar en los contenidos adquiere un carácter disciplinar. 
 
 
ENFOQUE TÉCNICO-ACADEMICISTA 
 
 
Este modelo también es llamado concepción tecnológica o tradición eficientista. La 
formación se centra en la preparación técnica del docente para la programación. 
Lo importante es el conocimiento práctico, no el teórico. El docente debe adquirir 
habilidades o competencias para planificar, evaluar objetivamente el aprendizaje, 
aprender técnicas y recursos instruccionales y en menor medida, para el manejo 
de nuevos recursos de enseñanza. 
 
 
LA CONCEPCIÓN PERSONALISTA O HUMANISTA 
 
 
Como reacción al modelo técnico-academicista surge la concepción personalista o 
humanista que centra la formación en la persona del docente como garantía de 
su futura eficacia. Concibe la formación como un proceso de construcción de sí, 
en el que el recurso más importante es el docente mismo. La afectividad, las 
actitudes, el cambio personal son el centro de la formación del docente. 
 
 
EL ENFOQUE HERMENÉUTICO-REFLEXIVO 
 
 
Parte del supuesto de que la enseñanza es una actividad compleja por la 
diversidad de escenarios y contextos donde se desarrolla. El docente debe estar 
preparado para elaborar una metodología propia y creativa que le permita actuar 
ante situaciones imprevisibles y cargadas de conflictos. Se requiere que el 
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docente sea un investigador con capacidad para actuar con autonomía 
profesional. Dentro de este enfoque ocupan un lugar importante la visión crítica 
sobre la práctica docente y las relaciones de poder que se dan dentro dela escuela 
y el aula. 
 
 
 LA TENDENCIA PEDAGÓGICA CRÍTICA-CONSTRUCTIVISTA 
 
 
Dentro del modelo reflexivo crítico se distingue la tendencia pedagógica 
denominada crítica, que se fundamenta en una concepción histórica y dialéctica 
de la realidad y del conocimiento. Esto implica considerar que el conocimiento se 
concibe como una construcción social y la educación como una práctica social que 
tiene sentido en un contexto y momento determinado por medio de procesos de 
acción reflexión. Según Hernández, Montero, Francis y Gonzaga (2002) a partir de 
esta tendencia se pueden plantear perspectivas específicas sobre la formación 
docente, el papel del formador de docentes y del estudiante  
 
 
 
 TEORÍA PSICOPEDAGÓGICA DEL APRENDIZAJE. MODELO DE VAN  HIELE. 
 
“Van Hiele concreta que “alcanzar un nivel superior de pensamiento significa que, 
con un nuevo orden de pensamiento, una persona es capaz, respecto a 
determinadas operaciones, de aplicarlas a nuevos objetos”. 
 
 
DESARROLLO HISTÓRICO DEL MODELO DE VAN HIELE PARA LA 
ENSEÑANZA DE LA GEOMETRÍA 
 
La Teoría de Niveles de Van Hiele, fue desarrollada por Pierre María Van Hiele   y  
Dina   Van   Hiele-Geldof   en  disertaciones   doctorales  separadas   en  la 
Universidad  de  Utreht  en  Holanda  en  1957.  Usiskin  (1991)43  relata  el  
desarrollohistórico  de  esta  teoría,  donde  indica  que  Dina,  murió  poco  
después  que  su disertación fue terminada, por lo cual fue Pierre el que ha 
explicado el trabajo. Entre los años 1958 y 1959, éste escribió tres ensayos, que 
recibieron poca atención en Occidente, pero   fueron   aplicados en   el desarrollo 
de currículos por la academia soviética Pyshkalo desde 1968. Freudenthal, el 
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mentor de Van Hiele, publicó la teoría en su muy conocido libro  La matemática 
como una labor educacional en 1973. A través de Freudenthal y los soviéticos, el 
trabajo de Van Hiele llamó la atención de Wirszup, quien fue el primero en hablar 
de la Teoría de Van Hiele en Occidente en el año 1974. Posteriormente, los 
ensayos de Wirszup, generaron interés y auge con los trabajos de Hoffer, Burger, 
Geddes y Senk (Usiskin, 1991). 
  
BASES PSICOLÓGICAS DEL MODELO DE VAN HIELE 
 
 El  trabajo  de Dina  consiste  en el desarrollo  de nuevos  métodos  de 
enseñanza, y Pierre Van Hiele incorpora a la teoría, las interacciones que ocurren 
en un salón de clases. 
Los Van Hiele44 se interesaron en la enseñanza real de las matemáticas y no 
proporcionaron   ningún   relato   psicológico   detallado   de   la   enseñanza   de   
las matemáticas, sin embargo sus propuestas tienen arraigadas bases 
psicológicas. Por ejemplo, la cognición para Pierre procede, recursivamente de la 
construcción de una percepción global, hasta la formación de una estructura 
mental, su progresiva diferenciación y con su restructuración final a una nueva 
estructura mental. Para los Van  Hiele,  así  como  para  la  sicología  Gestalt,  no  
existen  objetos  aislados  ni conceptos  “per  se”,  al  contrario,  todas  las  
entidades  existen en un contexto,  una estructura en términos de Pierre Van 
Hiele. En este punto, Pierre no proporciona una definición de estructuras, en 
cambio explica algunas de sus características, describe tipos de estructuras y da 
algunos ejemplos. 
La  formación  de  las  estructuras  mentales  demanda  cambios  rápidos  entre 
momentos receptivos y activos. Los momentos receptivos permiten la absorción 
de las estructuras espontáneas que emanan de los materiales. Durante los 
momentos activos el individuo se concentra en el análisis y modificación de estas 
estructuras. 
 
 
 
El APRENDIZAJE Y LAS ESTRUCTURAS MENTALES SEGÚN VAN HIELE 
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 El aprendizaje, para los Van Hiele, citados por Shaughnessy y Burger (1985)45, 
es   una   diferenciación   y   restructuración   progresiva   de   campos   que   
produce estructuras mentales nuevas y más complejas. Los niveles altos son 
alcanzados si las reglas que rigen a las estructuras  más bajas se han hecho 
explícitas y   han sido estudiados, llevando esto, al desarrollo de estructuras 
mentales mucho más complejas. 
El  desarrollo  mental  se  produce  a  medida  que  el  estudiante  transforma 
gradualmente sus estructuras (transtructuración) o sustituye una estructura por 
otra (restructuración). La transtructuracion ocurre, por ejemplo, cuando  las 
estructuras visuales originales son transformadas gradualmente en estructuras 
abstractas. Momentos en los cuales una restructuración ocurre son: (a) una 
restructuración del campo de observación que lleva a la integración de varias 
estructuras que han sido desarrolladas independientemente y (b) la solución de un 
problema que exige varias estructuras. 
Por otro lado, la intuición es para Pierre Van Hiele, un mecanismo clave que 
permite a los estudiantes visualizar campos diferentes (estructuras en su 
terminología) los cuales permiten construir conceptos más complejos. Él utiliza la 
idea Gestalt de que  la  intuición  puede  ser  entendida  como  el  resultado  de  la  
percepción  de  una estructura y sugiere que está caracterizada por las siguientes 
propiedades: 
1.   La intuición requiere adecuación, ya sea a una nueva situación o dentro de 
una estructura establecida. Esta adecuación demanda un mecanismo social que 
establezca criterios de objetividad. 
2.   La   intuición   requiere   intención,   es   decir,   la   persona   actuará   en 
concordancia con la estructura percibida y no de otra manera. 
3.   La intuición no puede ser planeada. 
El cultivo de la intuición debe enfocarse en el desarrollo de la habilidad de los 
estudiantes para ver las estructuras como parte de otras estructuras superiores, o 
como parte de estructuras más inclusivas. 
Como se puede percibir en los párrafos anteriores, Van Hiele sugiere que el 
aprendizaje   es   un   proceso   que   recursivamente   progresa   a   través   de   
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niveles discontinuos  de  pensamiento  (saltos en la curva  de aprendizaje),  que 
puede  ser mejorado por un procedimiento didáctico adecuado. Parte del hecho de 
que existen varios niveles de aprendizaje geométrico y que el paso de un nivel al 
siguiente debe ocurrir a través de una secuencia de estados de instrucción. 
 
La  teoría de lo esposos Van Hiele, desde una propuesta de enseñanza y 
aprendizaje, es preciso reconocer a lo que propone D´Amore y Fandiño Pinilla 
(2002)46 identifican cada vértice del triángulo didáctico con un polo de referencia: 
el   “vértice” saber representa el polo ontológico o epistemológico; el “vértice” 
alumno representa  el polo genético o psicológico; el “vértice” maestro representa 
el polo funcional o pedagógico. 
  
 
Así también se relacionan  los lados determinados por los vértices antes 
mencionados, con acciones que tienen lugar en el proceso educativo, como por 
ejemplo, el lado determinado por el saber y el estudiante, podría implicar el 
“aprender”; el lado saber-maestro da lugar a la actividad de enseñar y por último el 
lado determinado por el alumno y el maestro, si bien los autores lo reconocen con 
el verbo animar, a los fines de este trabajo se lo va a identificar con el verbo 
comunicar. Se va a concebir a la comunicación en este ámbito como plantea 
Ojalvo (1995)47 todo proceso inseparable de la actividad docente, donde 
intervienen diversas prácticas de interacción. Estas prácticas se pueden expresar 
en el aula, a través de diferentes lenguajes: el escolar, el magisterial, el lenguaje 
de los alumnos y el lenguaje de los textos; como así también en las metodologías 
de enseñanza-aprendizaje y en las relaciones que establece la escuela con su 
contexto social. 
 
A continuación se describe el modelo de los esposos Van Hiele los cuales serán el 
apoyo que sustente la manera como debe de enseñarse la geometría. Vilchez G48. 
plantea que en los años 50 del siglo pasado, los esposos Van Hiele, trabajan 
como profesores de Geometría de la escuela secundaria en Holanda y a partir de 
su experiencia docente, elaboraron un modelo que trata de explicar por un lado 
cómo evoluciona el razonamiento geométrico de los alumnos/as y, por el otro, 
cómo puede el docente ayudar al alumno/a a mejorar la calidad de ese 
razonamiento. De esta manera, los componentes principales de este modelo es su 
teoría de los niveles de razonamiento que explica como se produce el desarrollo 
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en la calidad del conocimiento geométrico del alumno/a al abordar la Geometría y 
las fases de aprendizaje, que constituye su propuesta didáctica para la 
secuenciación de actividades de enseñanza aprendizaje en el aula. 
 
De esta forma, Fernando F, De Donosti B49, explica  los componentes principales 
del modelo de Van Hiele son la  “teoría de los niveles de razonamiento” que 
explica como se produce el desarrollo en la calidad de razonamiento geométrico 
de los estudiantes cuanto estos estudian geometría y las ·fases de aprendizaje” 
que constituye su propuesta didáctica para la secuenciación de actividades de 
enseñanza- aprendizaje en el aula, con el objeto de facilitar el ascenso de los 
estudiantes de un nivel de razonamiento al inmediatamente superior. Vamos a 
explicar brevemente en que consisten ambos componentes del modelo.  
 
 
 
El modelo abarca dos aspectos que son: 
 
Descriptivo: mediante el cual se identifican diferentes formas de razonamiento 
geométrico de los individuos y se puede valorar el progreso de éstos. La idea 
central del componente descriptivo es que a lo largo del proceso de aprendizaje de 
la geometría, los estudiantes pasan por una serie de niveles de razonamiento, 
secuenciales, ordenados de tal forma que no se puede excluir alguno.  
 
Instructivo: que marca unas pautas a seguir por los profesores para favorecer el 
avance de los estudiantes en su nivel de razonamiento geométrico.  
 
Cada nivel supone la comprensión y utilización de los conceptos geométricos de 
una manera distinta, lo cual muestra una forma diferente de interpretarlos, 
definirlos, clasificarlos y hacer demostraciones.  
 
Para el desarrollo de la teoría de Van Hiele, se reconoce la investigación de 
Fernando F, De Donosti B50. Cuando trabajamos con currículos abiertos esto es 
primordial siempre que queramos diseñar un currículo propio conforme a nuestros 
criterios educativos. Así lo que se  verá ahora puede dar pistas de cómo organizar 
las actividades dentro de una unidad didáctica, es decir, qué tipo de actividades 
vamos a hacer conforme al desarrollo de la unidad. En este punto conviene 
resaltar a qué nos referimos con “tipo de actividades” para no mezclar el “cómo y 
qué se hace” y “a qué va dirigida” una actividad con su contenido específico. 
Cuando hablamos de “a qué va dirigida” se refiere  a si se trata de una actividad 
de presentación de un tema, de refuerzo, de repaso o de profundización, de 
resumen, de grupo, individual, dinámica de grupos, etc. Sin embargo, cuando 
hablamos de “cómo y qué se hace” nos referimos al contenido propio de la 
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actividad como resolver problemas abiertos, uso de instrumentos de medida, 
geometría inductiva, cálculos métricos o estimación, dibujos,  construcciones con 
sólidos, etc. 
 
 NIVELES DEL MODELO DE VAN HIELE 
 
Los niveles son cinco y se suelen nombrar con los números del 1 al 5, sin 
embargo, es más utilizada la notación del 0 al 4. Estos niveles se denominan de la 
siguiente manera: 
 
NIVEL 0: Visualización o reconocimiento 
NIVEL 1: Análisis 
NIVEL 2: Ordenación o clasificación 
NIVEL 3: Deducción formal 
NIVEL 4: Rigor 
 
Dado que el nivel 5º se piensa que es inalcanzable para los estudiantes y muchas  
veces se prescinde de él, además, trabajos realizados señalan que los estudiantes  
no universitarios, como mucho, alcanzan los tres primeros niveles. Es  importante 
señalar que, un o una estudiante puede estar, según el contenido trabajado, en un 
nivel u otro distinto. A continuación vamos a describir cuáles son  las 
características de cada nivel. Desde las perspectiva del aprendizaje de los 
estudiantes. 
 
NIVEL 0: VISUALIZACIÓN O RECONOCIMIENTO 
 
Tres son las características fundamentales de este nivel: 
1) Los objetos se perciben en su totalidad como una unidad, sin diferenciar sus 
atributos y componentes. 
 
2) Se describen por su apariencia física mediante descripciones meramente 
visuales y asemejándoles a elementos familiares del entorno (parece una rueda, 
es como una ventana, etc.) No hay lenguaje geométrico básico para llamar a las 
figuras por su nombre correcto.  
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3) No reconocen de forma explícita componentes y propiedades de los objetos 
motivo de trabajo. 
 
NIVEL 1: ANÁLISIS 
 
1) Se perciben las componentes y propiedades (condiciones necesarias) de los 
objetos y figuras. Esto lo obtienen tanto desde la observación como de la 
experimentación. 
 
2) De una manera informal pueden describir las figuras por sus propiedades pero 
no de relacionar unas propiedades con otras o unas figuras con otras. Como 
muchas definiciones en Geometría se elaboran a partir de propiedades no pueden 
elaborar definiciones. 
 
3) Experimentando con figuras u objetos pueden establecer nuevas propiedades  
 
4) Sin embargo no realizan clasificaciones de objetos y figuras a partir de sus 
propiedades. 
  
 NIVEL 2: ORDENACIÓN O CLASIFICACIÓN 
 
Antes de señalar las características del nivel conviene señalar que, en el anterior 
nivel, los estudiantes empiezan a generalizar, con lo que inician el razonamiento 
matemático, señalando qué figuras cumplen una determinada propiedad 
matemática pero siempre considerará las propiedades como independientes no 
estableciendo, por tanto, relaciones entre propiedades equivalentes. Alcanzar este 
nivel significa que: 
 
1) Se describen las figuras de manera formal, es decir, se señalan las condiciones 
necesarias y suficientes que deben cumplir. Esto es importante pues conlleva 
entender el significado de las definiciones, su papel dentro de la Geometría y los 
requisitos que siempre requieren. 
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2) Realizan clasificaciones lógicas de manera formal ya que el nivel de su 
razonamiento matemático ya está iniciado. Esto significa que reconocen cómo 
unas propiedades derivan de otras , estableciendo relaciones entre propiedades y 
las consecuencias de esas relaciones. 
 
3) Siguen las demostraciones pero, en la mayoría de los casos, no las entienden 
en cuanto a su estructura. Esto se debe a que su nivel de razonamiento lógico son 
capaces de seguir pasos individuales de un razonamiento pero no de asimilarlo en 
su globalidad. Esta carencia les impide captar la naturaleza axiomática de la 
Geometría. 
  
NIVEL 3: DEDUCCIÓN FORMAL 
 
1) En este nivel ya se realizan deducciones y demostraciones lógicas y formales, 
viendo su necesidad para justificar las proposiciones planteadas.  
 
2) Se comprenden y manejan las relaciones entre propiedades y se formalizan  en 
sistemas axiomáticos, por lo que ya se entiende la naturaleza axiomática de las 
Matemáticas. 
 
3) Se comprende cómo se puede llegar a los mismos resultados partiendo de  
proposiciones o premisas distintas lo que permite entender que se puedan realizar 
distintas forma de demostraciones para obtener un mismo resultado. 
 
Es claro que, adquirido este nivel, al tener un alto nivel de razonamiento lógico, se 
tiene una visión globalizadora de las Matemáticas. 
 
 
 
NIVEL 4: RIGOR 
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1) Se conoce la existencia de diferentes sistemas axiomáticos y se pueden 
analizar y comparar permitiendo comparar diferentes geometrías.  
 
2) Se puede trabajar la Geometría de manera abstracta sin necesidad de ejemplos 
concretos, alcanzándose el más alto nivel de rigor matemático. 
 
FASES DEL MODELO DE VAN HIELE 
 
Las fases que postulan en su modelo son cinco, a continuación se describe cada 
una: 
 
Fase 1a: preguntas/información 
Fase 2a: orientación dirigida 
Fase 3a: explicación (explicitación) 
Fase 4a: orientación libre 
Fase 5a: integración 
 
FASE 1A: PREGUNTAS/INFORMACIÓN 
 
Se trata de determinar, o acercarse lo más posible, a la situación real de los 
alumnos/as. Se cumpliría la famosa afirmación de Ausubel: “Si tuviera que reducir 
toda la Psicología Educativa a un solo principio diría lo siguiente: el factor más 
importante que el influye en el aprendizaje es lo que el alumno/a sabe. Averígüese 
esto y enséñese en consecuencia” Ausubel (1978)51. 
 
Está fase es oral y mediante las preguntas adecuadas se trata de determinar el 
punto de partida de los alumnos/as y el camino a seguir de las actividades 
siguientes. Se puede realizar mediante un test o preguntas individualizadas 
utilizando actividades del nivel de partida. Cabe señalar que muchas veces el nivel 
no lo marca tanto la pregunta coma la respuesta, es decir, diseñamos una 
pregunta pensando en un nivel concreto y, la respuesta recibida, nos puede 
señalar un nivel distinto del pensado inicialmente. 
FASE 2A: ORIENTACIÓN DIRIGIDA 
 
 
Aquí es donde la importancia de la capacidad didáctica del profesor/a más se va a 
necesitar. De su experiencia señalan que el rendimiento de los alumnos/as 
(resultados óptimos frente a tiempo empleado) no es bueno si no existen una serie 
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de actividades concretas, bien secuenciadas, para que los alumnos/as descubran, 
comprendan, asimilen, apliquen, etc. las ideas, conceptos, propiedades, 
relaciones, etc. que serán motivo de su aprendizaje en ese nivel. 
 
 
 FASE 3A: EXPLICACIÓN (EXPLICITACIÓN) 
 
 
Es una fase de interacción (intercambio de ideas y experiencias) entre alumnos/as 
y en la que el papel del profesor/a se reduce en cuanto a contenidos nuevos y, sin 
embargo, su actuación va dirigida a corregir el lenguaje de los alumnos/as 
conforme a lo requerido en ese nivel. 
 
La interacción entre alumnos/as es importante ya que les obliga a ordenar sus 
ideas, analizarlas y expresarlas de modo comprensible para los demás. 
 
 
 FASE 4A: ORIENTACIÓN LIBRE 
 
 
Aparecen actividades más complejas fundamentalmente referidas a aplicar lo 
anteriormente adquirido, tanto respecto a contenidos como al lenguaje necesario. 
Estas actividades deberán ser lo suficientemente abiertas, lo ideal son problemas 
abiertos, para que puedan ser abordables de diferentes maneras o puedan ser de 
varias respuestas válidas conforme a la interpretación del enunciado. Esta idea les 
obliga a una mayor necesidad de justificar sus respuestas utilizando un 
razonamiento y lenguaje cada vez más potente. 
 
 
FASE 5A: INTEGRACIÓN 
 
La primera idea importante es que, en esta fase, no se trabajan contenidos nuevos 
sino que sólo se sintetizan los ya trabajados. Se trata de crear una red interna de 
conocimientos aprendidos o mejorados que sustituya a la que ya poseía. Como 
idea final podemos señalar como en esta estructura de actividades se pueden 
integrar perfectamente actividades de recuperación para los alumnos/as que 
presenten algún retraso en la adquisición de los conocimientos geométricos y, por 
otra parte, rehaciendo adecuadamente los grupos, profundizar algo más con 
aquellos alumnos/as de mejor rendimiento. Aunque no se ha explicitado las 
actividades de evaluación, también se integrarían fácilmente en esta estructura de 
actividades. 
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METODOLOGÍA 
 
La investigación planteada es de carácter cualitativo y de corte interpretativo; ya 
que busca identificar, interpretar y analizar las concepciones de las estudiantes en 
formación de décimo semestre de la Licenciatura en Pedagogía Infantil de la 
Universidad Tecnológica de Pereira, acerca de la enseñanza del pensamiento 
espacial desde sus propios discursos y actuaciones en el aula. Un trabajo de 
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investigación  coherente en el marco conceptual del modelo de Van Hiele que 
implica tener en cuenta “un plano de igualdad” de sus dos componentes 
esenciales: niveles de razonamiento (desde el proceso del estudiante) y fases de 
aprendizaje (desde la actuación del docente en formación).  
 
Para el desarrollo del proyecto de investigación se tendrá en cuenta como se 
menciona con anterioridad las concepciones desde el discurso y desde la 
actuación; para la cual el discurso se abordará desde la entrevista y la actuación a 
través de la observación en el quehacer de las docentes en formación. La 
investigación tendrá en antes de implementar los instrumentos antes 
mencionados, la aplicación de una prueba piloto relacionada con el discurso.  
 
 Prueba piloto: este instrumento se elaboró y se aplicó con la 
intencionalidad de reconocer en otro grupo de docentes en formación de 
décimo semestre de la Licenciatura en Pedagogía Infantil diferente al 
seleccionado como unidad de trabajo, para reconocer la asimilación de  las 
preguntas y contenidos presentados en para la entrevista (anexo 1)  que se 
planteo a las estudiantes de la unidad de trabajo.  
 
Con el resultado de la  prueba piloto, se hizo una transcripción de la información y 
de acuerdo a las respuestas de las estudiantes, se determino si las preguntas eran 
pertinentes para las docentes e formación de la unidad de trabajo y así proceder a 
ejecutarlas.  
 
 Entrevista: este instrumento se elaboró y  aplicó  con la 
intencionalidad de rastrear las  concepciones de las docentes en formación 
de la Licenciatura en Pedagogía Infantil,  en la aplicación de las estrategias 
didácticas del Macroproyecto basado en la Teoría de Van Hiele en  el 
proceso de enseñanza y aprendizaje del pensamiento espacial. Se realizó 
una entrevista basada en el referente teórico, con el cual las preguntas 
fueron intencionadas para así identificar, analizar  e interpretar las 
concepciones de las docentes en formación en lo que respecta al discurso. 
(ver anexo1) 
 
Con el resultado de las entrevistas realizadas, se pretende hacer una triangulación 
que permita asociar la teoría con la situación práctica empleada por  los docentes 
en formación en el aula de clase, teniendo en cuenta los objetivos y la pregunta de 
investigación, que sirvieron como insumo para el desarrollo de la investigación.  
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En la entrevista abordada desde el discurso del docente; se tuvo en cuenta las 
siguientes categorías para su análisis e interpretación: 
 
. Categorías de la entrevista. Tabla 1 
CATEGORIA DEFINICION 
 
 
 
 
 
SER 
Haciendo relación con la dimensión ético-política, 
Moreno García, Rodríguez de Moreno, Mendoza, 
Torres Azogar, Vélez Latorre (2006)52 tiene que 
ver con los aspectos referidos al para qué de la 
enseñanza, es decir, a la intencionalidad implícita 
o explicita desde donde orienta y desarrolla su 
trabajo de maestro – practicante, así como a los 
valores y las normas que orientan sus acciones y 
al sentido que le da a la formación de los alumnos 
en la sociedad en que viven lo que supone un 
reconocimiento del otro, de su subjetividad y de 
sus posibilidades de transformación. 
 
 
 
 
 
 
 
HACER 
Haciendo relación con la dimensión 
procedimental, Moreno García, Rodríguez de 
Moreno, Mendoza, Torres Azogar, Vélez Latorre, 
(2006)53 el hacer se refiere a los modos de 
enseñar que pone el practica el maestros, es 
decir a las maneras como organiza el proceso 
pedagógico, al conocimiento curricular y didáctico 
que pone en juego mediante diversas estrategias 
y acciones, así como a las mediaciones que 
utiliza para llevar a cabo su labor. Se aborda el 
aspecto relacionado con el diseño y la planeación 
de los eventos educativos el uso y la producción 
de recursos y materiales didácticos, la 
adecuación de los contenidos, las formas de 
evaluación implícitas o explicitas, la organización 
del trabajo en el aula, las rutinas y guiones de 
acción necesarios para dirigir el curso de 
acontecimientos de la clase  
 
 
 
Haciendo relación con la dimensión disciplinar, 
Moreno García, Rodríguez de Moreno, Mendoza, 
Torres Azogar, Vélez Latorre, (2006). 54se refiere 
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 Ibid Pag 73 
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SABER a todos aquellos elementos relacionados con el 
qué enseña el maestro, es decir, la comprensión 
que el practicante tiene de la disciplina, sus 
formas de construcción y de pensamiento, lo que 
se hace evidente en las razones que argumenta 
para la selección y secuenciación de los 
contenidos, y su recontextualización en la 
escuela, o sea, cómo los asume para 
transformarlos en objetos de enseñanza.  
 
REFLEXION 
Se plantea según Segovia y Fernández, (1999)55.  
que el desarrollo profesional del profesorado es 
fruto de la experiencia y del aprendizaje reflexivo 
sobre ella, y que integra un proceso global y 
multifactorial de desarrollo personal, grupal y 
colegiado. Presenta diferentes momentos  de 
profundidad según las situaciones que se 
aborden en la práctica y el bagaje de 
experiencias y reflexiones previas del educador. 
 
 
 Observación: esta se hará con la intencionalidad de identificar el 
proceso de enseñanza y aprendizaje en el área de matemática, 
pensamiento espacial. este primer elemento se elaboró  de acuerdo a la 
fundamentación teórica, para hacer una primera triangulación desde el 
concepto de enseñanza y aprendizaje determinado en la teoría y la acción y 
práctica de las docentes, respecto a lo observado.  
 
Para la observación se hicieron unas rejillas, con objetivos específicos que 
determinaron  lo que se quería observar.  
Esta observación fue realizada desde el tipo: de observador no participante, ya 
que no se pretendía interrumpir en la aplicación de las estrategias de las docentes 
en formación para así poder captar todas las acciones realizas por las docentes en 
el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje implementado.   
Para el desarrollo de la observación como actuación del docente en formación se 
tuvieron en cuenta tres elementos para su análisis e interpretación:  
. Categorías de la observación. Tabla 2 
 CATEGORIA DEFINICION 
 
                                                          
55
 Segovia, J. y  Fernández M, Técnicas para el desarrollo personal y formación del profesorado. 
Cuadernos Monográficos  del ICE, Nº10, Bilbao: Universidad de Deusto, 1999 
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HACER  
 
 
INICIO 
Según Mejía Baena (2012)56. Este 
segmento de actividad permite plantear la 
intención o propósito de la secuencia, 
contextualizar, motivar, trazar los 
comportamientos esperados de acuerdo a 
la actividad e indagar las ideas previas de 
los educandos. En este momento se han 
ubicado las rutinas de inicio, la 
explicitación de los propósitos de la clase y 
de las formas de comportamiento de los 
estudiantes, así como el tipo de 
actividades que se proponen. 
  
 
DESARROLLO 
Según Mejía Baena (2012)57. El desarrollo 
es entendido como el conjunto de 
elementos pedagógicos, metodológicos, 
estratégicos y didácticos, que son 
correlacionados y que se articulan en los 
conocimientos, en las habilidades y en las 
actitudes que son construidas por los 
educandos en su proceso de aprendizaje. 
  
 
CIERRE 
Según Mejía Baena (2012)58. El cierre en 
la secuencia didáctica se interpreta como 
un espacio para concluir, identificar 
aprendizajes, realizar generalizaciones y 
confrontar los conocimientos previos de los 
educandos con los adquiridos en su 
proceso de aprendizaje. En el momento de 
clase se observan: las formas de organizar 
la información, la manera como se cierra la 
clase y la forma de terminar la secuencia 
propuesta. 
 
 
UNIDAD DE TRABAJO 
 
La unidad de trabajo para la investigación se establece a través de una población 
de veintiséis (26) estudiantes conformadas en trece (13) equipos de investigación 
de estudiantes en formación de décimo semestre de la Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira. Para la investigación de la 
                                                          
56
 Ibid. Pp 67 
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 Ibíd. Pp 67 
58
 Ibíd. Pp 74 
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población total del Macroproyecto se eligió una muestra de está, conformada por 
cuatro (4)  equipos de investigación, donde cada equipo se conforma por dos 
estudiantes (8 estudiantes en total) que tienen como objetivo el desarrollo de 
unidades didácticas basadas en  la teoría del modelo de Van Hiele. 
La recolección de la información tuvo el siguiente orden para su evolución:  
 Un componente teórico que permitió adquirir las pautas y referentes para la 
elaboración de los instrumentos de recolección de la información (entrevista 
y observación).  
 Elaboración de los Instrumentos de recolección de la información basados 
en el discurso (entrevista) y  la actuación (observación).  
 La implementación de los instrumentos para la recolección de la 
información de la investigación en la muestra de la población seleccionada 
anteriormente.  
 Categorización y organización de la información recolectada, haciendo uso 
de los referentes teóricos seleccionados (operacionalización).  
 Análisis de los datos categorizados, para determinar los hallazgos 
recolectados en el proceso investigativo.  
 Interpretación de la información a partir de su análisis y consecuentemente 
con la teoría de los autores seleccionados como base teórica de la 
investigación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Unidad de trabajo. Tabla 3 
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Estudiante Edad Género Nombre la secuencia 
didáctica 
Grado de 
escolaridad, 
donde se 
aplicó la 
secuencia. 
Estudiante 1 23 femenino Estrategia didáctica 
basada en la técnica del 
origami.  
1ª 
Estudiante 2 26 Femenino Estrategia didáctica 
basada en la técnica del 
origami.  
1º 
Estudiante 3 23 Femenino Estrategia didáctica 
basada en la pirámide 
3º 
Estudiante 4  21 Femenino Estrategia didáctica 
basada en la pirámide.  
3º 
Estudiante 5 21 Femenino Estrategia didáctica de 
representaciones 
bidimensionales de 
cuerpos tridimensionales.  
5º 
Estudiante 6 22 Femenino Estrategia didáctica de 
representaciones 
bidimensionales de 
cuerpos tridimensionales. 
5º 
Estudiante 7  24 Femenino Estrategia didáctica de 
esquema corporal. 
2º 
Estudiante 8 23 Femenino  Estrategia didáctica de 
esquema corporal.  
2º 
 
 
Procedimiento: 
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Al tener los instrumentos para la recolección de la información y la unidad de 
trabajo a la cual está dirigido el proyecto de investigación, se procedió a aplicar los 
instrumentos (observación y entrevista), lo cual tuvo el siguiente procedimiento: 
inicialmente se realizó una construcción teórica sobre el tema de la investigación, 
que permitió tener una base fundamentada al momento de construir los 
instrumentos para la recolección de la información. Paso a seguir fue la 
construcción de los instrumentos, producto de la teoría seleccionada para la 
investigación y la intencionalidad de ella para la recolección de la información en el 
campo de acción.  
 
Para  la recolección de la información desde las actuaciones, se observó a cada 
una de las estudiantes en formación  que conforman las cuatro estrategias 
seleccionadas, donde se obtuvo una totalidad de ocho sesiones de clase 
observadas, (1 sesión por estudiante), el tiempo destinado a las observaciones en 
total  fue de 14 horas, considerando que algunas sesiones de clase tenían una 
duración de 45 minutos y habían otras sesiones de clase que alcanzaba a tener 2 
horas de duración. La  observación en cada sesión fue de la siguiente manera.  
 
Inicialmente se implemento el instrumento de la prueba piloto, el cual se hizo con 
la ayuda de tres compañeras estudiantes de la Licenciatura en Pedagogía Infantil, 
de décimo semestre, donde a manera de conversatorio  se realizaron las 
preguntas propuestas por entrevista y de manera opcional cada una se disponía a 
responder lo que consideraba como respuesta para ello, para recolectar la 
información que se iba desarrollando en el conversatorio, se hizo uso de notas de 
audio, para evitar olvidar detalles planteados. Al tener las notas de audio se dio 
paso a la transcripción escrita de la información, donde se escribieron todos los 
detalles y acciones que las estudiantes expresaron en el.  
 
Al haber recolectado esta primera información por medio de la prueba piloto, se 
determino la posibilidad de respuestas de las preguntas de la entrevista al 
realizarla a las estudiantes seleccionadas como unidad de trabajo, donde de 
acuerdo a las respuestas de las estudiantes pilotos, se considero pertinente para 
su aplicación.  
 
Seguida a la implementación de la prueba piloto, se dio paso a las entrevistas a 
las estudiantes en formación, que tuvo el siguiente proceso: La entrevista 
realizada a las docentes en formación de X semestre de la Licenciatura en 
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Pedagogía Infantil,  se determino desde la concepción del discurso, donde a 
través de preguntas semi-estructuradas, basadas en las Fases de la enseñanza y 
aprendizaje de Van Hiele, se tomaron  registros escritos, de acuerdo a lo que cada 
estudiantes expresaba de la pregunta realizada. Las respuestas de  las preguntas 
se organizaron de acuerdo a categorías que tenían un índice de repetición en 
cada una de las respuestas de las docentes en formación con la finalidad de 
determinar la relación desde sus experiencias y aplicación en el aula desde su 
discurso.  El análisis de la información se realizó desde la frecuencia de repetición 
de respuestas en cada una de las categorías (ver tabla 4, totalidad de las 
observaciones) reconociendo las acciones expresadas en el discurso que son 
puestas en la actuación.  
 
Las entrevistas se realizaron a cada una de las estudiantes en formación en 
espacios extracurriculares, con el fin de que lograran centran la atención en las 
preguntas realizadas y que les brindará un espacio de reflexión para sus 
respuestas, se realizo una totalidad de ocho entrevistas con duraciones 
aproximadas de 30 a 45 minutos por entrevista.  
 
Seguida a la implementación de las entrevistas se continuo con La observación 
realizada a las estudiantes en formación de X semestre de la Licenciatura en 
Pedagogía Infantil, se determinó al momento de hacer su actuación en el aula de 
clase en la aplicación de una estrategia de enseñanza y aprendizaje basada en el 
modelo de los esposos Van Hiele, lo cual determinó para el desarrollo de la 
investigación una posición de observador no participante; la observación se realizó 
a través de archivos de video que permitía hacer una retroalimentación posterior al 
finalizar la clase, así mismo se observo a las dos docentes en formación que 
conformaban cada grupo de trabajo (teniendo en cuenta que el desarrollo del 
proyecto de las docentes en formación está conformado por dos estudiantes) para 
así tener la evidencia de cada estudiante, luego de tener los archivos de video, se 
procedió hacer su transcripción detallada de lo sucedido en la clase, donde cada 
acción se determinó de acuerdo a cada fase  de  enseñanza y aprendizaje 
propuestas por Van Hiele, ya que estas permiten establecer una relación en lo que 
hace el docente en cada uno de los momentos (inicio, desarrollo, cierre) desde su 
actuación y los momentos específicos que proponen los autores en su teoría , y 
así mismo se totalizó la cantidad de actuaciones por cada fase.  
 
Al tener todas las clases transcritas como se mencionó,  se seleccionó las 
acciones de las docentes de acuerdo a lo que plantea en cada una de las fases, 
con la intencionalidad de reconocer su frecuencia de repeticiones y como fue 
manifestada en cada ocasión; seguidamente se procede a realizar el  análisis de 
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la información que se realizó a través de los hallazgos encontrados en la 
observación y  determinados a través del orden antes mencionado.  
La interpretación de la información se realizará desde la relación que hay entre el 
discurso y la actuación de cada una de las estudiantes en formación de X 
semestre de la Licenciatura en Pedagogía Infantil, esta relación se establecerá 
después de identificar los factores determinantes en  cada una de las fases del 
modelo de Van Hiele que permiten hacer hincapié en reconocer las concepciones 
de las estudiantes en la aplicación de estrategias didácticas del pensamiento 
espacial en el área de geometría, con el fin de reconocer los aportes que los 
teóricos que proporcionan a ello y los aportes que desde la investigación en el 
campo se lograron obtener con miras a tener  un resultado.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 
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Para comprender las concepciones didácticas que tiene las estudiantes de X 
semestre de la Licenciatura en Pedagogía Infantil, al implementar estrategias para 
el desarrollo del pensamiento espacial de niños y niñas de básica primaria, 
fundamentadas en las  fases del modelo van hiele como método de enseñanza, es 
necesario saber lo que dicen, a través de los discursos y lo que hacen a través de 
las prácticas los maestros en formación. Siendo así para el primer caso del 
análisis de los discursos, se hace desde las categorías del ser, el saber, el hacer y 
la reflexión y así mismo desde las fases del modelo de Van Hiele, la de 
información, orientación dirigida, explicitación, orientación libre e integración. Para 
las actuaciones, se analizan las observaciones de clase, desde la categoría: 
quehacer: que a su vez se subdivide en tres momentos: inicio, desarrollo y cierre, 
relacionados con las fases del aprendizaje desde Van Hiele.  
 
Tanto las entrevistas como las observaciones permiten conocer un perfil que 
explicita las concepciones didácticas que tienen las estudiantes en formación 
docente al implementar estrategias fundamentadas en las fases del modelo de 
Van Hiele y su respectiva interpretación desde los referentes teóricos elaborados, 
para terminar con la contrastación de los hallazgos.  
 
 ANÁLISIS DE LAS ENTREVISTAS 
 
Las entrevistas tienen como propósito dar cuenta del tejido de creencias y 
conceptos que las estudiantes van logrando acerca de lo que es la teoría de Van 
Hiele, constructo que van tejiendo durante su formación en didácticas de las 
matemáticas.  Para descubrir estas teorías implícitas se abordaron  los discursos 
desde las categorías del ser, el hacer, el saber y la reflexión y relacionado con las 
fases  de información, orientación dirigida, explicitación, orientación libre e 
integración. Para identificar las respuestas de las estudiantes en formación de 
décimo semestre, es importante reconocer las preguntas realizadas y la cantidad 
de repeticiones de estas en la recopilación de la información, para ello se 
determina el siguiente cuadro:  
 
 
 
 
Organización de la información obtenida en las entrevista. Tabla 4 
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RESPUEST
AS 
PREGUNTA
: 1.      ¿Por 
qué 
considera 
importante 
y de qué 
forma 
indaga los 
conocimien
tos previos 
de sus 
estudiantes
? 
RESPUEST
AS  
2. ¿Qué 
mecanism
os utiliza 
para 
informar  a 
los 
estudiante
s sobre el 
contenido 
a trabajar? 
RESPUEST
AS 
3. ¿Qué 
mecanism
os utiliza 
usted 
para dar a 
conocer  
los 
materiale
s a usar 
en la 
clase? 
 
Cinco 
Estudiantes 
contestaron: 
saber con 
que 
complejidad 
se inicia  
Una 
estudiante 
contesto 
hablando  
Una 
estudiante 
contesto 
yo nunca 
hago eso 
Cuatro 
estudiantes 
contestaron: 
por medio 
de 
indagación, 
(dibujos, 
fichas) 
Una 
estudiante 
contesto 
explico las 
actividades 
a 
desarrollar 
Cinco 
estudiantes 
contestaron 
pues se lo 
muestro 
Cinco 
estudiantes 
contestaron 
Conocimient
o desde sus 
habilidades 
Cuatro 
estudiantes 
contestaron 
 
situaciones 
problema  
Cuatro 
estudiantes 
contestaron 
mediante 
la 
explicació
n para que 
sepan 
como 
usarlos 
Una 
estudiante 
contesto 
modificar 
sus 
concepcione
s 
Una 
estudiante 
contesto 
la historia 
del tema 
Dos  
estudiantes 
contestaron 
si no son 
conocidos 
se cuenta 
de donde 
vienen y el 
uso que 
nos dan 
para la 
clase.  
Una 
estudiante 
contesto 
estructurar 
los temas y 
subtemas a 
trabajar,  
Una 
estudiante 
contesto 
el lenguaje 
verbal o la 
escritura 
en el 
tablero 
una 
estudiante 
contesto 
que los 
manipulen  
Una Partir para Una a partir de Una Cuando se 
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estudiante 
contesto 
planear la 
secuencia 
de 
enseñanza y 
aprendizaje.  
estudiante 
contesto 
la 
observació
n  
estudiante 
contesto 
va a 
realizar 
dicha 
actividad 
les retomo 
de nuevo 
los 
materiales 
que van a 
utilizar y 
les 
recuerdo 
la 
actividad 
específica 
que se va 
a 
desarrollar 
con este.  
Una 
estudiante 
contesto 
quieren 
aprender y  
como lo 
quieren 
lograr 
Una 
estudiante 
contesto 
asociar el 
contexto 
con el tema 
a trabajar  
Una 
estudiante 
contesto 
Se los 
digo y 
describo 
de forma 
oral, se los 
muestro y 
en 
ocasiones 
los escribo 
en el 
tablero 
para que 
estén 
visibles 
   Contextuali
zar y 
situaciones 
problema 
  
 
 
 
 
RESPUES PREGUNT RESPUES PREGUNT RESPUES PREGUNTA 
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TAS A  
4. ¿Qué 
estrategia
s  emplea 
para que 
los 
estudiante
s 
conozcan  
las 
situacione
s 
problemas 
a resolver 
en el 
desarrollo 
de la 
clase? 
 
TAS  A 
5. ¿A 
través de 
qué medio 
averigua 
el nivel de 
razonamie
nto de los 
niveles de 
Van Hiele 
del grupo? 
 
TAS 
 
6. ¿Qué 
mecanismo
s o 
actividades 
proporciona 
para que el 
estudiante 
descubra 
conceptos 
claves? 
 
Cinco 
estudiantes 
respondiero
n  
Lectura de 
historia 
Una 
estudiante 
respondió a partir de 
un texto 
Tres 
estudiantes 
respondiero
n Indagación.  
Dos 
estudiantes 
respondiero
n 
Planteamie
nto de  la 
situación  
problema 
Dos 
estudiantes 
respondiero
n 
a partir de 
un 
problema  
Una 
estudiante 
respondió 
después de 
realizar el 
trabajo 
Una 
estudiante 
respondió 
Mediante 
trabajo de 
campo 
Tres 
estudiantes 
respondiero
n 
A través de 
preguntas, 
actividades 
fichas de 
trabajo y 
ejercicios, 
salidas a 
tablero, 
ejercicios 
prácticos, 
interacción 
con los 
compañero
s. 
Dos 
estudiantes 
respondiero
n 
socialización 
y a partir de 
ello hacer 
una 
construcción 
de 
significado  
Cuatro 
estudiantes 
respondiero
la lectura 
de la 
situación  e 
Dos 
estudiantes 
respondiero
con 
material 
concreto 
Una 
estudiante 
respondió 
experimenta
ción con el 
entorno. 
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n indagación  n sobre la 
comprensió
n que le 
dan los 
niños a las 
preguntas 
Una 
estudiante 
respondió 
situaciones 
que los 
involucran 
los afectan 
Una 
estudiante 
respondió 
Nunca los 
había 
evaluado 
los niveles 
de 
razonamie
nto  
Una 
estudiante 
respondió 
la situación 
problema  
Dos 
estudiantes 
respondiero
n la 
observació
n de una 
imagen e 
indagación  
 
Una 
estudiante 
respondió 
Realizando 
preguntas 
abiertas a 
cada uno 
de los 
estudiantes 
sobre el 
tema a 
trabajar. 
Una 
estudiante 
respondió 
a través de 
un juego  
Una 
estudiante 
respondió 
ahí veces 
también 
hago los 
juegos de 
roles con 
ellos, 
Una 
estudiante 
respondió 
Desde el 
pre test  
Una 
estudiante 
respondió 
Foro, mesa 
redonda.  
Una 
estudiante 
respondió  
experiment
o donde 
contrastan 
los 
conocimien
tos nuevos 
con los 
adquiridos  
  Una 
estudiante 
respondió 
llevándolos a 
que ellos los 
descubrieran
, con una 
historia 
previa  
 
 
  Una 
estudiante 
respondió 
trabajo en 
grupo  
 elaboración 
de  un 
cuadro 
conceptual,  
 
RESPUES PREGUNT RESPUES PREGUNTA RESPUES PREGUNTA 
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TA A 
7. ¿De qué 
manera 
ayuda a 
superar las 
dificultade
s y dirigir 
el trabajo 
del grupo 
hacia el 
objetivo 
general de 
la clase? 
 
TA 8.   ¿Realiza 
actividades 
que 
proporcion
en a los 
estudiantes 
intercambio
s de 
experiencia
s? 
¿Cuáles? 
 
TA 9. ¿Dedica 
un espacio 
de la clase 
para que 
los 
estudiantes 
expliquen 
cómo han 
resuelto las 
actividades
? ¿Por qué 
es 
importante 
hacerlo? 
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
a través de 
ayudas 
ajustadas 
del 
andamiaje 
de los 
pares. 
Dos 
estudiante
s 
respondier
on Contar lo q 
han 
realizado 
Tres 
estudiante
s 
respondier
on 
Si en la 
socialización
, mostrando 
como 
soluciono la 
situación 
problema 
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
por medio 
de salidas 
al tablero y 
resolver 
ejercicios 
en voz alta.  
Cuatro 
estudiante
s 
respondier
on 
el momento 
de 
socialización
,  
Una 
estudiante 
respondió 
los que no lo 
comprendier
on para 
saber por 
qué no lo 
hicieron y 
donde 
tuvieron el 
error.  
Una 
estudiante 
respondió 
 resuelva el 
taller 
individual 
luego 
colectivo  
Una 
estudiante 
respondió 
 el momento 
en que 
responden 
preguntas  
Una 
estudiante 
respondió 
confrontar 
resultados 
diferentes y 
llegar ala 
construcción 
de la 
respuesta 
correcta y 
además 
para ver las 
posibles 
soluciones  
Una 
estudiante 
se 
establecen 
Una 
estudiante 
proporciona 
situaciones 
Una 
estudiante 
también se 
puede mirar 
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respondió ejemplos 
para llegar 
al objetivo, 
conceptos 
claves y 
trabajo 
colectivo de 
estudiante 
como de 
docente.  
respondió respondió el nivel de 
razonamient
o, de 
argumentaci
ón, las 
dificultades 
en las 
cuales se 
pude 
enfatizar 
para superar 
los vacíos.  
Una 
estudiante 
respondió 
dificultad y 
planeacione
s de las 
actividades 
de forma 
sencilla 
Cuatro 
estudiante
s 
respondier
on 
trabajo en 
grupo  
Una 
estudiante 
respondió 
A veces si y 
a veces no, 
las veces 
que no es 
por el tiempo 
y las veces 
que si es 
cuando 
terminan el 
trabajo  se 
pide a la 
persona que 
lo hice  
Dos 
estudiante
s 
respondier
on Explicación 
por parte de 
un 
compañero  
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
 La 
resolución 
de las fichas 
colectivame
nte, que mas 
se puede, 
socialización 
construcción 
de 
conceptos y 
la 
indagación. 
Una 
estudiante 
respondió 
a la hora de 
justificar 
algo  
Una 
estudiante 
respondió 
Llevo a los 
estudiantes 
que den la 
respuesta 
Tres 
estudiante
s 
respondier
on 
con otro 
grupo o 
otras parejas 
eee, 
intercambien 
las hojas, o 
conversen 
Una 
estudiante 
respondió 
ayuda 
ajustada 
entre ellos 
mismos  
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acerca de 
cómo 
resolvieron 
dicha 
operación y 
si esta 
diferente  
Una 
estudiante 
respondió 
explicación 
personaliza
da,  
  Una 
estudiante 
respondió 
es 
importante 
porque no 
todos los 
niños, 
realizan el 
mismo 
proceso  
Una 
estudiante 
respondió 
manejar un 
lenguaje 
adecuado y 
explicación 
personaliza
da  
  Una 
estudiante 
respondió 
En la sesión 
de clase no 
hubo un 
espacio para 
esto, entre 
todos 
íbamos 
resolviendo 
las 
actividades  
Una 
estudiante 
respondió 
trabajo 
individual 
después en 
grupo para 
que cada 
uno 
explique 
como 
entendieron 
el concepto  
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TA 10.  
¿Proporcion
a un 
espacio de 
reflexión 
para que los 
estudiantes 
expresen 
sus 
conclusione
s frente al 
trabajo 
realizado?¿
Por qué es 
importante 
hacerlo? 
TA 11.     ¿Qué 
actividades 
proporciona 
para que 
los 
estudiantes 
apliquen y 
combinen 
los 
conocimien
tos que han 
adquirido 
para 
resolver 
actividades 
más 
complejas?  
TA A 12. 
¿Proporcio
na usted 
una 
síntesis de 
lo 
trabajado 
durante la 
sesión de 
clase? ¿De 
qué 
manera lo 
hace? 
Tres  
estudiante
s 
respondier
on 
para mirar 
haber ellos 
que les 
quedo de la 
actividad. 
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
situaciones 
problemas 
que lleven al 
estudiante a 
analizar ese 
conocimient
o frente a 
otra 
situación u 
otro contexto 
Cuatro 
estudiante
s 
respondier
on 
un cierre 
donde se 
realiza 
preguntas  
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
puede ser 
una especie 
de 
socialización 
o de cierre 
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
Para 
resolver 
actividades 
mas 
complejas 
Tres 
estudiante
s 
respondier
on 
Se aclaran 
dudas 
acerca de 
lo trabajado  
 
 
 
Dos 
estudiante
s 
respondier
on 
Verificación 
del 
aprendizaje y 
aplicación a 
la vida 
cotidiana  
Una 
estudiante 
respondió 
Talleres 
donde se 
apliquen 
todos los 
conocimient
os 
adquiridos 
durante la 
clase. 
Una  
estudiante 
respondió 
con una 
explicación 
en el 
tablero  
Una Cumplimient Una la realización Una Eee por 
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estudiante 
respondió 
o de los 
objetivos y 
modificación 
de los 
conocimiento
s previos 
estudiante 
respondió 
de algo 
concreto  
estudiante 
respondió 
medio de 
cuadros o 
mapas 
conceptuale
s, lecturas.  
Una 
estudiante 
respondió 
Siempre al 
final de cada 
actividad 
Una 
estudiante 
respondió 
plantea un 
taller donde 
deben de 
aplicar todos 
los 
conocimient
os vistos  
Una 
estudiante 
respondió 
Pues yo 
siempre 
pienso que 
se parte de 
algo de una 
actividad 
mas 
sencilla 
para 
terminar en 
una mas 
complicada,  
Una 
estudiante 
respondió 
Mostrando la 
utilidad del 
conocimiento 
que están 
adquiriendo 
Una 
estudiante 
respondió 
no busque 
espacio para 
este punto, 
se podían 
ver reflejado 
en lo que 
ellos hacían 
en las fichas 
de trabajo y 
en las 
actividades 
con el 
origami. 
  
Una 
estudiante 
respondió 
creo que no 
busque este 
espacio en el 
aula de clase 
para estas 
actividades, 
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Los conocimientos previos  tal como señala C. Coll (1990)59, «cuando el alumno 
se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo hace siempre armado con una 
serie de conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos 
en el transcurso de sus experiencias previas, que utiliza como instrumentos de 
lectura e interpretación y que determinan en buena parte qué informaciones 
seleccionará, cómo las organizará y qué tipos de relaciones establecerá entre 
ellas.»  
A continuación se describen las preguntas y las  respuestas de las estudiantes 
desde la entrevista realizada; las preguntas que se encuentran en negrilla fueron 
las  realizadas a las estudiantes en formación (Ver anexo 1) y algunas de sus 
respuestas se encuentran señaladas en letra cursiva.  
De acuerdo al resultado de las entrevistas de las de las estudiantes de X semestre 
de manera general, a la pregunta ¿Porqué  considera importante y de qué 
forma indaga los conocimientos previos de sus estudiantes? La mayoría de 
respuestas fue: es importante conocer lo que saben los estudiantes, para saber 
desde sus habilidades. Algunas estudiantes contestaron: “para saber con que 
complejidad se inicia” de igual manera otro tanto contestaron: “mediante preguntas 
generalmente o mediante fichas de trabajo, por medio de indagación, por medio 
de dibujos y talleres”. Y pocas estudiantes respondieron: “para poder hacer un 
énfasis en  ampliar sus conocimientos o modificarlos y concepciones, como 
también sirve indagar los conocimientos previos para estructuras los temas a 
trabajar y de allí partir para planear la secuencia de enseñanza y aprendizaje.” 
Por otro lado frente  a la pregunta: ¿Qué mecanismos utiliza para informar a los 
estudiantes sobre el contenido a trabajar? La mayoría de respuestas alta (tres 
docentes) a esta fue: “generalmente se realizan situaciones problema mediante 
historias”, también se obtuvo una reiteración de respuestas (individual) que 
manifestaron: “no pues se los digo hablado  y no utilizo ninguna estrategia, ni 
nada”; “no les digo el tema a trabajar sino las actividades a desarrollar, esto con el 
fin de que los estudiantes conozcan el orden del día y así lo que se va a trabajar” 
,“con la epistemología, es decir los primeros aportes del tema o su historia”; “ el 
lenguaje verbal o la escritura en el tablero, y se escribe en este”, “ a partir de la 
observación” y por último “asociar el contexto con el tema a trabajar como es algo 
inmediato a ello entonces partimos de eso para dar información “ 
 
 
                                                          
59 COLL, C.: «Un marco de referencia psicológico para la educación escolar: la concepción 
constructivista del aprendizaje y de la enseñanza». En C. Coll, J. Palacios, A. Marchesi (eds.): 
Desarrollo psicológico y educación, II. Psicología de la Educación. Madrid. Alianza Editorial. 1990 
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Apreciando las respuestas a la pregunta ¿Qué mecanismos utiliza usted para 
dar a conocer los materiales a usar en la clase? Se pudo concluir que la 
mayoría de respuestas a esta pregunta fue: “pues se los muestro”, en este mismo 
sentido algunas de las estudiantes respondieron: “ mediante la explicación para 
que sepan como usarlos” y pocas estudiantes (dos) contestaron: “ si no son 
conocidos se cuenta de donde vienen y el uso que nos dan para la clase” y de 
forma individual dieron respuesta: “yo nunca hago eso”, “ que los manipulen”, 
“cuando se va a realizar dicha actividad les retomo de nuevo los materiales que 
van a utilizar y les recuerdo la actividad específica que se va a desarrollar con 
este” 
Referente a la pregunta: ¿Qué estrategias  emplea para que los estudiantes 
conozcan  las situaciones problemas a resolver en el desarrollo de la clase? 
La mayoría de respuestas a esta pregunta fue: “les cuento pues como la historia y 
se las leo”, algunas de las estudiantes (2) dieron respuesta: “pues como la historia 
de un personaje y pues les planteo la situación  problema” otras  estudiantes (2) 
contestaron : “la observación de una imagen que se presenta y se les pregunta 
ósea que piensan de la imagen que opinan de ella por que creen que están 
ubicados ciertos elementos allí” y por último de forma individual, dieron respuesta: 
“mediante trabajo de campo, pues exploración del entorno”, “mediante la lectura 
de la situación se va indagando en que se puede ayudar para mirar si los niños la 
comprenden” “situaciones que los involucran los afectan”, “hay veces también 
hago los juegos de roles con ellos” 
Lo que respecta a la pregunta: ¿A través de qué medio averigua el nivel de 
razonamiento de los niveles de Van Hiele del grupo? La mayoría de 
respuestas a esta pregunta fueron: “A través de preguntas, actividades fichas de 
trabajo y ejercicios, salidas a tablero, ejercicios prácticos, interacción con los 
compañeros”, otras estudiantes (2) contestaron: “pues mirando a partir de un 
problema que se les ponga en la geometría, pues donde reconozcan las figuras, 
como lo representa, si se les pide que lo representen gráficamente” dos 
estudiantes respondieron: “con material concreto sobre la comprensión que le dan 
los niños a las preguntas” y para finalizar de forma individual contestaron: “como a 
partir de un texto” ,“Nunca les había evaluado los niveles de razonamiento” 
Frente a la pregunta: ¿Qué mecanismos o actividades proporciona para que el 
estudiante descubra conceptos claves? La mayoría de respuestas a esta 
pregunta fueron: “a partir de preguntas, indagación” dos estudiantes respondieron: 
“se puede hacer una socialización de lo que ellos construyan y a partir de ello 
hacer una construcción de significado y a partir de eso “y por último de forma 
individual respondieron: “después de realizar el trabajo”, experimentación con el 
entorno” y “pues primero la situación problema en la que se debe de ayudar a los 
personajes” 
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Para la pregunta: ¿De qué manera ayuda a superar las dificultades y dirigir el 
trabajo del grupo hacia el objetivo general de la clase? Las respuestas fueron 
agrupadas de la  siguiente manera: dos estudiantes: “A través de la explicación, o 
asesoría, pues a través de ayudas ajustadas del andamiaje de los pares”, otras 
dos estudiantes: “por medio de salidas al tablero más que todo y que resuelvan los 
ejercicios en voz alta.” Y de manera individual: “las dificultades en si primero se 
plante que resuelva el taller individual luego colectivo ahí se mira como los tiene 
hasta llegar a la respuesta correcta”, “las dificultades no se, es como normal, a no 
pues durante toda la en clase se establecen ejemplos para llegar al objetivo, 
conceptos claves y trabajo colectivo de estudiante como de docente.”, “en 
particular esta parte se me dificulta mucho porque yo veo las cosas muy simples 
muy sencillas y las veo y las planeado de la manera mas sencilla para un niño”,” 
digo a uno de los compañeros que entendió bien que le explique entonces ahí ya 
se ve la ayuda entre pares que e visto que se entienden mas así”, “digo a uno de 
los compañeros que entendió bien que le explique entonces ahí ya se ve la ayuda 
entre pares que e visto que se entienden mas así.”, “no les digo a uno de los 
compañeros que entendió bien que le explique entonces ahí ya se ve la ayuda 
entre pares que e visto que se entienden mas así. y la respuesta sino que lo llevo 
a ellos mismo a que den la respuesta” y por ultima respuesta: “Bueno soluciono 
las actividades realizando explicación personalizada, e le vuelo a explicar al niño 
el proceso” 
 
Siguiendo con las respuestas de la pregunta: ¿Realiza actividades que 
proporcionen a los estudiantes intercambios de experiencias? ¿Cuáles? Las 
respuestas de las estudiantes mas alta fue: “trabajo en grupo” la mayoría de 
respuestas fue: “pues el momento de socialización, permite intercambiar 
conocimientos, sentimientos, que permita reflexionar.” Dos estudiantes 
respondieron: “la resolución de las fichas colectivamente, que mas se puede, 
socialización construcción de conceptos y la indagación.” Y por ultimo las 
respuestas individuales fueron: “que ellos cuenten lo que han hecho”, “pues el 
momento en que responden preguntas pues en lo que han visto proporciona 
situaciones” y por ultimo “con otro grupo o otras parejas eee, intercambien las 
hojas, o conversen acerca de cómo resolvieron dicha operación y si esta diferente” 
  
En cuanto a la pregunta: ¿Dedica un espacio de la clase para que los 
estudiantes expliquen cómo han resuelto las actividades? ¿Por qué es 
importante hacerlo? La respuesta de  dos estudiantes fue: “Sí en la socialización, 
para que eh que a partir de ahí se puede que cada estudiantes muestre la manera 
que utiliza para solucionar la situación que se le plantea o solucionar lo que se le 
dice para ver como lo hace el estudiante” y las demás respuestas fueron a manera 
individual: “los que no lo comprendieron para saber por qué no lo hicieron y donde 
tuvieron el error. “, “para confrontar resultados diferentes y llegar ala construcción 
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de la respuesta correcta y además para ver las posibles soluciones que un taller 
puede tener”, “también se puede mirar el nivel de razonamiento, de 
argumentación, las dificultades en las cuales se pude enfatizar para superar los 
vacíos.”, “A veces si y a veces no, las veces que no es por el tiempo y las veces 
que si es cuando terminan el trabajo  se pide a la persona que lo hice “, “a la hora 
de justificar algo da cuenta de con ellos lo entendieron y lo muestra de si 
realmente entendieron lo que yo estaba enseñando lo que yo quería que 
entendieran”, “los estudiante pueden como darse una ayuda ajustada entre ellos 
mismos y si alguno no entendió” y “ es importante porque no todos los niños, 
realizan el mismo proceso” 
  
Respectivamente frente a  la pregunta: ¿Proporciona un espacio de reflexión para 
que los estudiantes expresen sus conclusiones frente al trabajo realizado? ¿Por 
qué es importante hacerlo? Las respuestas de tres estudiantes fue: “ para mirar 
haber ellos que les quedo de la actividad” siguiendo así dos estudiantes 
contestaron: “puede ser una especie de socialización o de cierre” y las demás 
respuestas fueron de forma individual: “porque así sé que tanto profundizaron en 
el tema que enseñanzas sacaron de el como lo aplican a la vida.”, “para mirar si 
también los objetivos y los propósitos de la clase se cumplieron si se modificaron 
los conocimientos previos y ya”, “ Siempre al final de cada actividad” y “siempre se 
les debe como mostrar la utilidad del conocimiento que están adquiriendo” 
  
Correspondientemente con la pregunta: ¿Qué actividades proporciona para que 
los estudiantes apliquen y combinen los conocimientos que han adquirido para 
resolver actividades más complejas? dos estudiantes contestaron: “hacer 
actividades o situaciones problemas que lleven al estudiante a analizar ese 
conocimiento frente a otra situación u otro contexto” otras dos estudiantes 
respondieron: “Para resolver actividades mas complejas” y dieron respuesta de 
forma individual: “Talleres donde se apliquen todos los conocimientos adquiridos 
durante la clase”, “la realización de algo concreto” , “A partir de todas las 
actividades que han hecho en clase, y en las anteriores clases donde se plantea 
un taller donde deben de aplicar todos los conocimientos vistos pues la unidad es 
una articulación de todos ellos” 
  
Para  la pregunta: ¿Proporciona usted una síntesis de lo trabajado durante la 
sesión de clase? ¿De qué manera lo hace? Las respuestas de tres estudiantes 
fue: “un cierre donde se realiza preguntas y entre todos que fue lo visto y lo que 
aprendieron” la forma de contestar de tres estudiantes fue: “se aclara si se queda 
alguna duda de lo trabajado, lo realizado lo  hago  por medio de diálogos a los 
estudiantes que fue lo que se realizo” y ya por ultimo respondieron de forma 
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individual: “con una explicación en el tablero”” por medio de cuadros o mapas 
conceptuales, lecturas” 
 
 ANÁLISIS DE LAS OBSERVACIONES 
 
Las actuaciones de las estudiantes de X semestre fueron identificadas a través de 
las observaciones realizadas en las secuencias didácticas implementadas en 
diferentes niveles de escolaridad, a su vez éstas fueron analizadas desde  la 
categoría del quehacer, en tres momentos: inicio, desarrollo y cierre, 
relacionándolas con las fases de la enseñanza propuestas por los esposos Van 
Hiele.   
 
Es necesario para la compresión del análisis de la información  recolectada en la 
observación, guiarse del cuadro que se encuentra a continuación, ya que este 
permite tener una visualización  de las acciones de las docentes en formación en 
la aplicación de la secuencia didáctica.  
Para la comprensión de la siguiente tabla, es necesario conocer las nomenclaturas 
utilizadas, entendiéndolas a través de la fase y desde su categoría.   
 
Ítem para la tabulación de las observaciones. Tabla 5 
CATEGORIA 
(Desde el hacer) 
 
PREGUNTA 
INICIO 
(información) 
 
 
FASE 1: información  
F1.1 ¿Por qué considera importante y de qué 
forma indaga los conocimientos previos de 
sus estudiantes? 
F1.2 ¿Qué mecanismos utiliza para informar  
a los estudiantes sobre el contenido a 
trabajar? 
F1.3 ¿Qué mecanismos utiliza usted para dar 
a conocer  los materiales a usar en la clase? 
DESARROLLO 
(orientación dirigida, 
explicación, orientación 
libre) 
FASE 2: orientación dirigida.  
F2.4 ¿Qué estrategias  emplea para que los 
estudiantes conozcan  las situaciones 
problemas a resolver en el desarrollo de la 
clase? 
F2.5 ¿A través de qué medio averigua el 
nivel de razonamiento del grupo? 
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F2.6 ¿Qué mecanismos o actividades 
proporciona para que el estudiante descubra, 
conceptos claves? 
 
 
FASE 3: explicación.  
F3.7 ¿De qué manera ayuda a superar las 
dificultades y dirigir el trabajo del grupo hacia 
el objetivo general de la clase? 
 
FASE 4: orientación libre.  
F4.8 ¿Realiza actividades que proporcionen 
a los estudiantes intercambios de 
experiencias? ¿Cuáles? 
 
 
 
 
  
CIERRE 
(integración)  
FASE 5: cierre.  
F5.9 ¿Dedica un espacio de la clase para 
que los estudiantes expliquen cómo han 
resuelto las actividades? ¿Por qué es 
importante hacerlo? 
F5.10 ¿Proporciona un espacio de reflexión 
para que los estudiantes expresen sus 
conclusiones frente al trabajo realizado? ¿Por 
qué es importante hacerlo? 
F5.11 ¿Qué actividades proporciona para 
que los estudiantes apliquen y combinen los 
conocimientos que han adquirido para 
resolver actividades más complejas?  
F5.12 ¿Proporciona usted una síntesis de lo 
trabajado durante la sesión de clase? ¿De 
qué manera lo hace? 
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Totalización de las observaciones  Tabla 6
ESTUDIANTE F1.1 F1.2 F1.3 F2.4 F2.5 F2.6 F3.7 F4.8 F5.9 F5.10 F5.11 F5.12 
TOTAL 
(intervenciones 
de cada 
estudiante) 
E1 11  1 1 3 0 7 2 0 8 1 4 2 
40 
E2  50 16 11 4 0 29 36 0 3 2 17 0 
168 
E3 11 2 8 3 0 0 4 0 0 0 12 3 
43 
E4 6 4 1 2 0 12 4 2 6 2 1   
40 
E5 4 5 2 4 2 12 8 1 17 12 14 5 
86 
E6 3 4 1 5 3 9 9 2 8 2 7 8 
61 
E7 3 7 1 0 0 13 4 0 12 3 5 7 
55 
E8 3 2 0 0 0 4 0 0 12 0 8 0 
29 
TOTAL 
(intervenciones 
por pregunta 
de la fase)  91 41 25 21 5 86 67 5 66 22 68 25 
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A continuación se describe en análisis de la observación en cada uno de los 
momentos.  
  
Inicio 
 
El inicio en una secuencia didáctica, es la puerta de entrada a las actividades 
que se desarrollarán, en la que se contemplan las rutinas de saludo y la 
enunciación de las actividades enfocadas al cumplimiento de un propósito 
educativo y la explicitación de comportamientos esperados en dichas 
actividades. Un ejemplo claro de lo anterior  desde las actuaciones de las 
docentes es:  
E4 “Hoy vamos a comparar distintos cuerpos geométricos no solo la pirámide, 
sino también otros cuerpos geométricos, le vamos ayudarle a Nicolás con otra 
situación distinta yo se las voy a leer y vamos a ver en que le podemos ayudar” 
Las actividades de inicio permiten al niño tener un acercamiento general al 
contenido a desarrollar, promoviendo un clima de interés hacia la temática, ya 
que facilitan vincular experiencias previas con las nuevas situaciones con las 
que se entrará en contacto, comprender el propósito de su desarrollo y ser 
consciente de los resultados esperados.  Sin embargo, la finalidad de esta fase 
no es sólo organizar la intervención del docente, sino que esta estructura sea 
clara para el estudiante y que en razón de ello pueda realizar después procesos 
de autoevaluación y evaluación, con el fin de encontrar sentido a las diversas 
estrategias utilizadas por el profesor. Un ejemplo que enmarca lo anteriormente 
dicho es:  
E3 “un cuerpo geométrico lo podemos girar y lo podemos observar, entonces 
hoy vamos a continuar, se acuerda que mi compañera ayer les leyó  la historia 
sobre Nico ¿Qué paso con Nico?” 
De acuerdo a lo anterior, y según lo observado en la implementación de las 
secuencias didácticas  de las estudiantes en formación de X semestre;  de 
manera  general, se evidencian que la mayoría realizan lo que podría 
denominarse rutinas de inicio, caracterizado por: utilizar mecanismos para 
informar a los estudiantes sobre el contenido a trabajar, indagar los 
conocimientos previos  de los estudiantes y utilizar mecanismos para dar a 
conocer los materiales en la clase. Como se evidencio en una de las acciones 
de las docentes en formación observadas:  
  
 
 
69 
 
E2: “pero antes que aprendamos hacer a gatico y también volvamos hacer a 
triangulito y volvamos a ver a trio, ustedes van a ver unas figuras que yo les 
traje, unas figuras en papel.” “entonces quiero que ustedes las cojan, la miren la 
observen, no la vayan abrir porque ustedes saben que cuando se abre” 
   
De acuerdo con lo anterior, las ocho docentes en formación que conformaron 
cuatro grupos de trabajo, hicieron un total de noventa y una  (91) intervenciones 
en la fase de inicio de la clase. Se reconoce que estos aspectos son 
importantes a la hora de iniciar una intervención pedagógica, ya que indica a los 
niños y niñas acerca de lo que se realizará durante la clase, sin embargo, no se 
observó la explicación del por qué y el para qué de la enseñanza y aprendizaje 
de las diferentes temáticas. Teniendo en cuenta los planteamientos de 
Perrenoud (2007)60, lo anterior puede deberse a que la mayoría de los docentes  
no saben el cómo, ni a veces el porqué de sus intervenciones pedagógicas o en 
ocasiones puede saberlo pero de manera confusa, esto no permite ninguna 
construcción de conocimiento. 
De igual manera, se observó  que la mayoría de las estudiantes de X semestre 
consideran la importancia de tener en cuenta los conocimientos previos de sus 
estudiantes  y que los retoman durante sus clases, pues realizan preguntas 
conceptuales en cada intervención, como se evidencia en la siguiente acción:  
E4 “Quién me quiere decir aquí, cual parte, qué partes pueden ver en esta pirámide” 
En la acción anterior se observa como la docente en formación, realiza 
preguntas previas al tema a desarrollar en la clase, pero que así mismo tiene 
relación con temas anteriores, esto se considera poner en pie los 
conocimientos.  Pero también se observó que  no toman registro de ello ni los 
hacen evidentes para después confrontarlos con los conocimientos adquiridos 
durante el desarrollo de la clase. 
 
 Desarrollo 
 
Hace referencia a las acciones que realiza el docente para desarrollar procesos 
de enseñanza y aprendizaje, aquí se llevan a cabo las actividades y estrategias 
planeadas para la transposición didáctica, la forma de resolver conflictos, las 
intervenciones de los estudiantes, las ayudas que ofrece el docente y la 
evaluación; permitiéndole a los niños construir nuevos conocimientos a partir de 
                                                          
60
 Perrenoud, P. Diez nuevas competencias para enseñar. Cuarta Edición, Barcelona Grao. 
2007. 
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la confrontación de los saberes adquiridos, lo cual conlleva a la transformación 
y mejoramiento de la labor en el aula. 
 
En lo observado en relación con la formulación y resolución de problemas como 
estrategia de aprendizaje, las Estudiantes de X semestre realizan un   
planteamiento y resolución de problema como estrategia metodológica para la 
secuencia de clase, en la cual  buscan diversas maneras de solucionar la 
situación y reconocer la relevancia de justificar sus respuestas con distintos 
tipos de argumentos, se constató por las observaciones de clase, que esta 
metodología es utilizada en un nivel inicial, esto se  determinado porque de las 
ocho estudiantes en formación, dentro de las secuencias hubo una totalidad de 
cuarenta y una (41) intervenciones, sabiendo que  solamente fueron  
planteadas situaciones problemas dentro del mismo pensamientos espacial y 
no en diferentes contextos. Para contrastar lo dicho por los resultados, un 
ejemplo desde las actuaciones fue: 
 
E2: “listo dice: trio y sus amigos se van de paseo, pero luego de construir el 
avión en que viajaron, ayúdalos a descubrir si los diferentes triángulos que 
podemos encontrar en el, dibuja, haber abran el avión y vamos a tratar de 
dibujar todas las líneas que ven en el avión, en este cuadrito que hay acá en la  
hoja, se acuerdan el asterisco que vimos ayer que hizo la profe Alexandra y 
vamos a hacer lo mismo para dibujar las líneas que hay en la hoja y cuando las 
terminemos de dibujar.” 
 
En lo planteado en el ejemplo de acuerdo a la acción de una de las docentes en 
formación, se reconoce la manera de emplear las situaciones problemas con el 
fin de contextualizar a los estudiantes en un problema a resolver.  
 
En lo relacionado con la indagación  el nivel de razonamiento del grupo se pudo 
determinar que en la observación de las actuaciones de las docentes en 
formación de décimo semestre no se evidenciaron  actividades  o estrategias 
centradas directamente  para la detección de los niveles de Van Hiele, esto se 
determino, ya que en el momento de realizar la tabulación y organización de las 
acciones de las docentes en lo que concierne a cada fase, esta no tubo una 
influencia central. Pero sin embargo es preciso resaltar que las estrategias 
desarrolladas por las docentes estaban enfocadas al desarrollo del nivel de 
análisis y visualización del modelo de Van Hiele.  
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En cuanto a los mecanismos o actividades que proporcionan las docentes para 
que los estudiantes descubran conceptos claves, según lo observado en las 
intervenciones se evidencia que en general es realizado y responden preguntas 
conceptuales, dichas preguntas implican una única respuesta a pesar de ello 
participan en las actividades y exponen sus ideas,  esto se evidencia cuando las 
estudiantes de X Semestre realizan preguntas que sólo admiten un tipo de 
respuesta única y verdadera, que puede  deberse a que limitan su quehacer 
pedagógico a lo planeado o una posible  inseguridad en cuanto a lo que 
enseñan. Un ejemplo de lo anteriormente mencionado con las acciones de las 
docentes en formación fue: 
E4: “Si yo tengo esta, la base de esta cuál es” “Bueno, todos están de acuerdo 
con que estos (señala en la pirámide) son los lados” 
 
E2: “Ahora, pónganme pues cuidado, ¿cuantos triángulos tenemos en gatico 
triangulado?” 
Lo anteriormente mencionado, esboza la forma de preguntar de algunas de las 
docentes en formación, en lo cual los estudiantes consideran una respuesta 
para ello desde lo que han desarrollado en la clase.  
En lo relacionado  en la forma como las estudiantes de X semestre  ayudan a 
los estudiantes a superar las dificultades y a dirigir el trabajo del grupo hacia el 
objetivo general se evidencia que  la mayoría de éstas reconocen el tipo de 
dificultades a las que se pueden enfrentar sus estudiantes a la hora de realizar 
el estudio de cada uno de los objetos matemáticos, y de esta manera 
reconocen las diversas estrategias que permitan un apoyo eficaz y aportes 
significativos en la superación de dichas falencias, haciéndolo por medio de 
explicaciones verbales y graficas, como también permiten que los compañeros 
de los estudiantes les expliquen las dificultades, pero siempre con el cuidado 
que este requiere. Es claro que se llegó al análisis de esta parte de la 
observación debido a que las ocho estudiantes en formación tuvieron una 
totalidad de sesenta y siente intervenciones, de las cuales en su presentación, 
acudieron como se menciona con anterioridad a diferentes métodos y recursos 
para su solución. Un ejemplo de esto fue:  
E2: “(se levanta de su puesto y se hace cerca del estudiante 3) por ejemplo 
colorea los triángulos de la siguiente manera, ¿este triangulo tiene los lados 
iguales?” “haber vuelve y explícame ¿Cuál crees que son iguales? ¿Muéstrame 
los tres lados del triangulo? ¿Cuales son los tres lados del triangulo?” 
 
E3: “(señala el triangulo que esta dibujado en el tablero) esto es un triangulo, 
pero si yo le hago esto (realiza las líneas para formarlo en pirámide) ¿Que 
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será?” “una pirámide ¿cierto? Por ejemplo miren ustedes acá (muestra una 
imagen que les mostro anteriormente) ustedes ven acá una pirámide no un 
triangulo. ¿Porque una pirámide no es solo una cara, son varias caras 
dependiente de que?” 
Como parte final del desarrollo de una clase, se tiene en cuenta el momento de 
intercambio de información con los estudiantes, lo cual se pretende hacer de 
manera intencionada, con un objetivo que permita fortalecer y avanzar cada vez 
mas de manera secuencial hacia los objetivos de la clase; con respecto a lo 
anterior se halló que las estudiantes en formación de X semestre hacen poco 
uso de este momento en el desarrollo de la clase, esto esta determinado, por la 
cantidad de intervenciones halladas, que corresponde a un total de cinco (5). 
Siendo así desde la perspectiva de diferentes autores, se considera importante 
en intercambio de información, como un espacio de intercambio de ideas entre 
iguales, donde se pretende convalidar respuestas y acciones puestas en común 
al momento de haber realizado una actividad. Un ejemplo según las 
transcripciones de las acciones donde se evidencia actividades para el 
intercambio de información es: 
E4: “Los voy a unir por grupos, como yo los organice, entendieron, para que no 
peleen”  “La profesora continúa formando los grupos y cuando todos los grupos 
están formados, pasa por cada uno de los grupos explicando nuevamente, los 
estudiantes empiezan a realizar la actividad, ella pasa por los puestos 
resolviendo las dudas” 
 
Cierre: 
El cierre de la sesión pedagógica, se considera como un espacio de reflexión, 
síntesis, conclusión e  identificación de aprendizajes, donde se busca realizar 
generalidades y confrontar los conocimientos iniciales de  los estudiantes  con 
los adquiridos en el desarrollo del proceso de aprendizaje, es por esta razón 
que en el desarrollo de la observación, lo que se halló fue lo siguiente:  
En lo que respecta al espacio de explicación de resolución de las actividades de 
los estudiantes, se logró evidenciar que la mayoría de las docentes en 
formación de X semestre, dedican un espacio al final de la clase para la 
socialización de las actividades, aunque reconociendo que este espacio no es 
muy amplio (motivos de tiempo expresan las estudiantes) siendo así el total de 
las  intervenciones de los estudiantes alcanzó  a sesenta y seis  (66) lo cual 
indica que hay un nivel de importancia otorgado por las docentes para estimular 
a los estudiantes en lo que respecta al momento de cierre. Un ejemplo de 
socialización empleado por las docentes en formación es: 
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E5: “¿Todos los dibujos son iguales?” “¿Por qué son muy diferentes? 
(señalando las representaciones” “¿qué paso con estos dibujos? ¿Por qué 
están dibujados diferente?”  
Seguidamente, se reconoce que las docentes en formación hicieron  veinte y 
dos (22)  intervenciones en el momento de reflexión y conclusión para la clase; 
sabiendo que en el desarrollo de una sesión pedagógica se destaca y se hace 
hincapié en la importancia de esta fase, ya que permite hacer conclusiones e 
identificación global del aprendizaje adquirido por los estudiantes, además de 
identificar hasta qué punto fue pertinente la clase desarrollada y si se alcanzó el 
nivel propuesto en los objetivos generales de clase como se planteó 
anteriormente. Para concluir lo anteriormente dicho, se da un ejemplo de las 
trasncripciones de las acciones de las docentes observadas:  
E7: “(pregunta) ¿Ustedes como saben que este es el brazo derecho?”  “Dale, 
piensa, lo que crees, dale que todo es valedero, no importa, no hay 
equivocaciones porque para eso estamos aprendiendo” “¿y como saben que 
ese es el brazo derecho? ¿Como ustedes pudieron hacer la fila ha ese lado y 
no al otro lado?” 
Otro elemento importante dentro del cierre de la sesión pedagógica, alude a las  
actividades proporcionadas  para que los estudiantes apliquen y combinen los 
conocimientos que han adquirido para resolver actividades más complejas; a lo 
cual con ello se observó que todas las estudiantes en formación observadas 
dedican un espacio para emplear este tipo de actividades, reconociendo que 
algunas lo hacen con mayor intensidad y propósito que otras; esto se logra 
evidenciar en actividades como la elaboración de fichas, en la cual se pide al 
estudiante que haga una combinación de lo aprendido en las clases anteriores 
con lo aprendido en el desarrollo de la sesión, lo cual permite crear un juego de 
conocimientos. Esto se evidencia en el siguiente ejemplo: 
E6: “De acuerdo entonces a la maqueta que teníamos ahí, le voy a decir a 
cierta persona, a la que yo elija, le voy a mostrar dos imágenes que son desde 
un posición, una esta buena y la otra seria mala,  me tendría que decir cual es 
la buena y cual es la mala, entonces por ejemplo vamos a elegir a una de las 
niñas a Gisell, esta es desde la posición A, Gisell ubícate en la posición A y 
dime cual de estas dos graficas esta mala, (ubica las hojas en el suelo)” 
Finalmente, como acto de culminación de una sesión pedagógica se otorga 
valor a la elaboración de síntesis durante el trabajo desarrollado en clase, que 
se considera importante como se plantea anteriormente en la reflexión, ya que 
permite tener un aporte sintético de lo realizado además de ello del valor 
conceptual  que se construye de manera conjunta con los estudiantes de 
acuerdo a la experiencia obtenida en la clase. Con lo que respecta a las 
observaciones se halló que pocas de las estudiantes dedican espacio de la 
clase para realizar este tipo de actividades (lo cual es expresado por la falta de 
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tiempo como se plantea en situaciones anteriores), esto se comprueba con el 
haber recolectado veinticinco intervenciones de las ocho estudiantes.  Un 
ejemplo de las síntesis utilizadas por las docentes en formación fue:  
E5: “volumen, entonces la caja pequeña tendría ya menos volumen que la caja 
grande porque a  la caja grande se le pueden depositar muchos más cubitos y a 
la pequeña pues obviamente una cantidad menor” 
De esta manera se finaliza con el análisis de las observaciones realizadas a las 
docentes en formación de décimo semestre de la Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira.  
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INTERPRETACIÓN DE LA INFORMACIÓN. 
 
Con el fin de establecer las relaciones entre el discurso y la actuación  que 
tienen las estudiantes en formación de X semestre de la Licenciatura en 
Pedagogía Infantil, se procede a continuación a hacer una revisión teórica de lo 
presentado en el capitulo anterior.   
De esta manera, los discursos y las actuaciones permiten caracterizar el perfil 
docente, que se encarga de mostrar y explicitar las concepciones construidas 
por las estudiantes en formación, dentro de su acto docente.  
La interpretación de los discursos y las actuaciones de las estudiantes, se 
retoma desde la postura teórica tanto de los esposos Van Hiele como de Lanza, 
Pozo, Coll, Piaget y algunos otros, teniendo un orden secuencial, esto quiere 
decir que se realizará a través de sus respuestas verbales en la entrevista y las 
actuaciones en clase, estableciendo una  relación  de estos dos elementos 
desde la acción docente. 
Se iniciará por interpretar las concepciones de las estudiantes en formación de 
X semestre sobre la enseñanza del pensamiento espacial en el área de la 
geometría a través de la implementación de estrategias didácticas desde el 
modelo de los esposos Van Hiele. A continuación, se desarrolla la interpretación 
de los discursos y las actuaciones en lo que respecta a cada una de las fases 
del modelo de Van Hiele desde su interpretación teórica y hallazgos 
encontrados en la recolección de la información y descritos anteriormente en el 
análisis de la información.  En la interpretación se hará uso de algunas 
respuestas o acciones de las estudiantes en formación, con el fin de determinar 
algunos  elementos que son parte de la explicación; estos se describen con el 
siguiente símbolo: estudiante  (E) y con un numero que identificará a cada 
estudiante, como se describe en la unidad de trabajo; los párrafos que permiten 
dar pie a la interpretación de los discursos y las actuaciones de las estudiantes, 
son producto de las transcripciones realizadas con anterioridad (ver cuadro 4 
resumen de las entrevistas  y cuadro 6 resumen de las observaciones ) las 
cuales se enmarcan con una letra diferente en la interpretación y con el 
respectivo símbolo de cada estudiante. 
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Fase 1. Información.  
 
Teniendo en cuenta la teoría de Van Hiele, Fouz, De Donosti B61 define que; se 
trata de determinar, o acercarse lo más posible, a la situación real de los   
alumnos/as. Esta fase es oral y mediante las preguntas adecuadas se trata de 
determinar el punto de partida de los alumnos/as y el camino a seguir de las 
actividades siguientes. Se puede realizar mediante un test o preguntas 
individualizadas utilizando actividades del nivel de partida. Cabe señalar que 
muchas veces el nivel no lo marca tanto la pregunta como la respuesta, es 
decir, diseñamos una pregunta pensando en el Modelo de Van Hiele para la 
didáctica de la Geometría y las respuestas de los estudiantes contribuyendo a 
la ubicación o caracterización de un nivel de razonamiento específico.  
 
De acuerdo a la definición teórica de lo que la Fase  uno de información  
implica, los hallazgos encontrados en el proceso de observación  (actuación), 
aluden a la importancia que las estudiantes en formación otorgan a este 
espacio inicial de la clase, debido a que  realizan rutinas de inicio que enmarcan 
este tipo de actuaciones, para la muestra de ello a continuación, se describe la 
acción de algunas  estudiantes observadas:   
 
E2“¿Quien se acuerda lo que estábamos viendo ayer?” 
 
 
E3“¿Entonces ustedes entendieron mas sobre la pirámide?” 
 
 
E4“¿Ustedes si han conocido sobre la pirámide o no han conocido nada 
nuevo?” 
 
El identificar en las observaciones, estas primeras indagaciones que las 
estudiantes en formación proponen como rutinas de inicio, es considerado 
importante tal como señala C. Coll (1990)62, cuando el alumno se enfrenta a un 
nuevo contenido a aprender, lo hace siempre armado con una serie de 
conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en el 
transcurso  de sus experiencias previas, que utiliza como instrumentos de 
lectura e interpretación y que determinan en buena parte qué informaciones 
seleccionará, cómo las organizará y qué tipos de relaciones establecerá entre 
ellas. 
 
                                                          
61
 Ibid. Pp.72 
62
 Ibid.  
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Consecuente con lo anterior, los estudiantes a través de la indagación de 
conocimientos previos, logran determinar un espacio en el cual sus estudiantes 
expresen las concepciones de acuerdo  a un saber construido empírica o 
científicamente, siendo así, las concepciones  tomadas desde las teorías 
implícitas, Rodrigo, Rodríguez y Marrero, (1993)63; Pozo, (2000, 2004, 2006)64 
entendidas como concepciones personales elaboradas en contextos 
socioculturales “productos culturales supra individuales, fruto de una génesis y 
una transmisión social, proporciona a los individuos un discurso sobre el 
mundo” Rodrigo, Rodríguez, y Marrero, (1993)65 También se les ha denominado 
teorías “del sentido común”, “ingenuas” “espontaneas”, “causales” e “intuitivas”  
como manera dicotómica de diferenciarlas de las teorías científicas, ya que no 
necesitan ser verificadas y tienen carácter de certeza para el sujeto. 
 
De acuerdo con lo anterior, las concepciones e ideas que tienen los estudiantes 
al momento de realizar una indagación, funcionan como un conocimiento o 
esquema  que se transforma o modifica, donde en este sentido, parafraseando 
a Piaget en sus pensamientos, quien considera que los esquemas son patrones 
que hacen que se organicen los conceptos, conocimientos de forma particular, 
ya que los seres humanos estamos en capacidad de aprender lo que 
deseamos, así entonces con la implementación de una secuencia didáctica o 
concepto clave a desarrollar en el aula, se logra dar inicio  aun proceso de 
construcción de conocimientos. De acuerdo a ello  como se determino en el 
análisis una estudiante (E6) determina en cuanto a su discurso que:  
 
E6“para hacer énfasis  en ampliar sus conocimientos o modificarlos y modificar 
sus concepciones” 
 
Se reconoce la importancia de trabajar la indagación de los conocimientos en la 
fase inicial y sin esta es difícil proceder en una sesión pedagógica, ya que ésta 
determina el contenido a trabajar, enmarcando el nivel en que se encuentran  
los estudiantes para trabajar el tema en común. Es así como se reconoce  la 
manera como las estudiantes en formación desde su discurso  aluden a la 
implementación de recursos materiales concretos para indagar los 
conocimientos y así mismo dar e informar lo que se hará en el desarrollo de la 
secuencia didáctica, desde el discurso, lo que algunas de las estudiantes 
coincidieron en responder fue:  
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E1, E7, E3, E4“Mediante de preguntas generalmente o mediante fichas de 
trabajo, por medio de indagación, por medio de dibujos, y talleres” 
 
E5“allí partimos para planear pues la secuencia de enseñanza y aprendizaje”. 
Ahora si bien después de haber conocido algunas de las respuestas de desde 
el discurso de las estudiantes en formación, es preciso resalta lo que desde las 
actuaciones se logro evidenciar, para ello el siguiente ejemplo:  
 
E2: “pero antes que aprendamos hacer a gatico y también volvamos hacer a 
triangulito y volvamos a ver a trio, ustedes van a ver unas figuras que yo les 
traje, unas figuras en papel.” “entonces quiero que ustedes las cojan, la miren la 
observen, no la vayan abrir porque ustedes saben que cuando se abre” 
 
En la mayoría de las estudiantes en formación, se evidencia que realizan la 
indagación de conocimientos previos como un punto de partida de la clase que 
les sirve como elemento de conocimiento acerca de lo que saben sus 
estudiantes, pero también como pauta de inicio para desarrollar una secuencia 
didáctica; que los mecanismos encontrados en los discursos fueron:  
 
E1: “Mediante preguntas generalmente o mediante fichas de trabajo, por medio 
de indagación, por medio de dibujos y talleres.” 
E6: “para poder hacer un énfasis en ampliar sus conocimientos o modificarlos y 
sus concepciones” 
Y desde la actuación los mecanismos encontrados fueron: 
 
E5: “¿De qué más hablaron la clase pasada?” 
 
E6: “¿Alguien sabe que son propiedades del cubo? ¿Esto vendría siendo que?”  
 
De esta manera cabe resaltar que a través de estos mecanismos las 
estudiantes en formación determinan los conocimientos de los estudiantes en 
cuanto a un tema en común o general para la clase; pero es preciso decir que 
este momento de la clase, también tienen como objetivo, determinar el nivel de 
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razonamiento en que se encuentran los estudiantes, debido a que las preguntas 
realizadas como mecanismo de indagación son intencionadas al tema que las 
docentes en formación están abordando, en este caso el cual hacer referencia a 
la enseñanza de la geometría desde diferentes perspectivas.  Ahora si bien 
para consolidar lo anteriormente mencionado, desde el discurso varias de las 
estudiantes determinan que:  
 
E1, E5, E4 “A través de preguntas, actividades fichas de trabajo y ejercicios, 
salidas a tablero, ejercicios prácticos, interacción con los compañeros” 
 
Algunas estudiantes consideran importante la indagación de los niveles de 
razonamiento de Van Hiele en la enseñanza de la geometría, pero es preciso 
resaltar que las estrategias creadas por las estudiantes en formación, son 
enfocadas directamente hacía los niveles de visualización y análisis del modelo 
de  Van Hiele, por lo tanto no hay una coherencia en cuanto a su discurso y su 
actuación, debido a que hacen a través de una secuencia didáctica aplicada a 
niños de diferentes grados de escolaridad, pero así mismo al momento de 
ahondar en sus discursos hay poca reseña teórica de lo que estos permiten 
fortalecer de forma gradual en el estudiante. Que según ello, se puede 
considerar con una falta de construcción teórica por parte de las estudiantes en 
formación desde el saber, donde plantea  Moreno García, Rodríguez de 
Moreno, Mendoza, Torres Azogar, Vélez Latorre, (2006)66 que haciendo 
relación con la dimensión disciplinar, se refiere a todos aquellos elementos 
relacionados con el qué enseña el maestro, es decir, la comprensión que el 
practicante tiene de la disciplina, sus formas de construcción y de pensamiento, 
lo que se hace evidente en las razones que argumenta para la selección y 
secuenciación de los contenidos, y su recontextualización en la escuela, o sea, 
cómo los asume para transformarlos en objetos de enseñanza. Consecuente 
con ello, lo que se pretende es que para determinar en este caso los niveles de 
razonamiento en los cuales se encuentran los estudiantes, el docente debe 
tener la construcción teórica que le permita identificar cómo y de qué manera 
debe de hacerlo y que esto mismo le permita alcanzar los propósitos planteados 
para la sesión de clase o secuencia didáctica a desarrollar.  
 
Se puede asumir que las estudiantes en formación de X semestre al momento 
de desarrollar su secuencia didáctica o sesión de clase, de acuerdo a sus 
discursos y actuaciones intentan  asumir una postura desde sus concepciones, 
sus conocimientos, lo que saben y que  para Pozo (2006)67 confluyen en la 
configuración de estas concepciones varias fuentes u orígenes. En primer lugar, 
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vendrían del conocimiento teórico, explicito, que adquiere el docente a través de 
su formación  pedagógica y de su reflexión como profesional de la educación. 
 
Lo anteriormente mencionado por Pozo, se relaciona con la construcción teórica 
y pedagógica de las docentes en formación, para ello un ejemplo que permite 
confrontar lo dicho desde la actuación es:  
 
E2: “Entonces este triangulo (señalando) tiene los lados iguales, este, este 
triangulo, siéntense por favor, este triangulo tiene los lados iguales y saben 
porque se, porque medí con la regla y acá midió 5, acá 5 y acá 5 entonces son 
iguales porque miden lo mismo. ¿Por qué?” 
 
Y desde el discurso dos estudiantes plantean lo siguiente:  
 
E3, E4: “A través de la explicación, o asesoría, pues a través de ayudas 
ajustadas, del andamiaje de los pares” 
 
En segundo lugar, las creencias, formadas entre otros elementos, a partir de su 
experiencia personal como estudiante del sistema educativo y, por ultimo, de la 
práctica profesional que confronta y adapta lo que el docente sabe, lo que cree 
y lo hace. Es claro, entonces, que los docentes en formación tienen creencias y 
teorías profundamente sumidas sobre el aprendizaje y la enseñanza que rigen 
sus acciones y su práctica educativa como un verdadero currículo oculto. 
Siendo así lo que plantea Pozo determina una serie de factores que influyen en 
la construcción teórica que adquiere el docente para el momento de llegar a su 
aula de clase, y así mismo una falta de apropiación de conocimientos teóricos 
que le permiten tener un acercamiento y conocimiento real para lo que pretende 
ser y hacer en su aula de clase.   
 
Finalmente la fase uno desde los discursos y las actuaciones recolectadas en la 
información, permite hacer una  evaluación de las concepciones desde el  
modelo pedagógico critico-constructivo; esto se evalúa de acuerdo a las 
acciones expresadas por las docentes en formación, ya que buscan los 
mecanismos que permitan el desarrollo de la practica educativa; visto desde las 
acciones implementadas para indagar e informar los contenidos y los materiales 
a trabajar ya que desde este modelo,  esto implican considerar que el 
conocimiento se concibe como una construcción social y la educación como 
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una práctica social que tiene sentido en un contexto y momento determinado 
por medio de procesos de acción reflexión. 
 
Fase 2. Orientación Dirigida.  
 
De acuerdo al orden secuencial que propone Van Hiele para la enseñanza de la 
geometría, se considera importante que la clase tenga un espacio determinado 
para realizar una “orientación dirigida”, entendiendo esta desde  Fouz, De 
Donosti B68. Aquí es donde la importancia de la capacidad didáctica del 
profesor/a más se va a necesitar. De su experiencia señalan que el rendimiento 
de los alumnos/as (resultados óptimos frente a tiempo empleado) no es bueno 
si no existen una serie de actividades concretas, bien secuenciadas, para que 
los alumnos/as descubran, comprendan, asimilen, apliquen, etc. las ideas, 
conceptos, propiedades, relaciones, que serán motivo de su aprendizaje en ese 
nivel. Así pues, se identifica que en los hallazgos recolectados las estudiantes 
en formación de X semestre, responden al desarrollo de este nivel con 
actuaciones como:  
 
E3. “Nico es un primito que yo tengo que también esta en el colegio en el grado 
tercero  como ustedes y ellos todas las semanas le enseñan un cuerpo 
geométrico y esta vez les toco la pirámide, entonces él les pide ayuda a 
ustedes, el ayer no en  tendí lo de los cuerpos geométricos, ¿pero ustedes ya le 
ayudaron a entender, cierto?” 
 
Lo anterior se interpreta de acuerdo a la Fase dos  de orientación dirigida y que 
con relación en la actuación docente  “la implementación de una situación 
problema o contexto dentro de la clase” genera en los estudiantes un 
conflicto o desequilibrio que de acuerdo a la teoría cognoscitiva Piaget (1987)69 
considera que: El desarrollo cognitivo se explica por la ley de estabilización 
gradual, es un avance hacia un estado de equilibrio de forma gradual. El 
desarrollo mental del recién nacido al adulto, es una progresiva equilibrarían 
que va de un equilibrio menor a un equilibrio mayor. Esta ley del equilibrio o 
estabilización gradual es la que rige en el desarrollo de la inteligencia, en la vida 
afectiva y en la vida social. 
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Así mismo, las situaciones problemas en el aula de clase,  buscan alcanzar un 
desequilibrio en los estudiante, con el fin de que ello cree un interés común que 
conlleve a la resolución de la misma, sabiendo que al momento de aplicar una 
situación problema, se tienen propósitos específicos y metas a las cuales los 
estudiantes con una serie de actividades relacionadas deben de alcanzar, como 
se menciona en la  teoría de Van Hiele, una serie de actividades concretas, bien 
secuenciadas, que permitan que el estudiante establezca relaciones, 
propiedades, conceptos.  
Desde la importancia de la aplicación de situaciones problemas como tema 
inicial de la sesión pedagógica y que fue el medio para expresar el tema de 
inicio de los hallazgos encontrados en las actuaciones de las docentes,  cabe 
resaltar Polya, (1957) quien dice que las situaciones problemáticas son 
corrientes en la vida de las personas, los estudiantes también se ven 
enfrentados frecuentemente a resolver problemas;  Pensar el pensar se 
denomina en psicología metacognición. Es por esta razón que se considera la 
importancia de implementar esto para el desarrollo de la clase, ya que como 
menciona Moreno García, Rodríguez de Moreno, Torres Azocar, Mendoza 
Vélez Latorre (2006)70, lo que se pretende en las actuaciones docentes es 
precisar la construcción del saber en el proceso de formación que tiene que ver 
con las maneras de entender la relación entre experiencia y reflexión; a esto 
hacemos referencia por el hecho de reconocer que las practicas pedagógicas, 
parafraseando a Lanza, donde el hacer en el aula de clase no es un hacer 
repetitivo si no un hacer que se reflexiona, se cuestiona y por ende tiene un 
sentido, es decir es un hacer reflexionado.  
 
Ahora si bien, desde los discursos, lo que se evidencio en la recolección de la 
información fue una frecuencia de respuestas que permitió determinar la 
relación y coherencia que existe entre la  postura y concepción de cada una de 
las estudiantes en formación, con respecto a la importancia de implementar 
situaciones problemas en el desarrollo de la clase. Una respuesta para ello fue:  
 
E3 E1 E7 E5 E4 E2 E6 “Cuento  la historia de un personaje y pues les planteo 
la situación  problema” “les cuento pues como la historia y las leo” 
 
De acuerdo con la expresión de la mayoría de las estudiantes  (7/8), existe una 
coherencia en cuanto a lo que se plantea en su actuación en el aula de clase ya 
que ello es el punto de partida del tema o contenido a desarrollar en una sesión 
pedagógica y así mismo tiene una coherencia en lo que se expresa desde su 
discurso.  
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Teniendo en cuenta sus discursos y actuaciones para este momento de la Fase 
dos  de orientación dirigida, las estudiantes de X semestre de  Licenciatura en 
Pedagogía Infantil, se caracterizan por tener una coherencia con la dimensión 
procedimental, Moreno García, Rodríguez de Moreno, Mendoza, Torres Azogar, 
Vélez Latorre, (2006)71. el hacer se refiere a los modos de enseñar que pone en 
practica el maestro, es decir a las maneras como organiza el proceso 
pedagógico, al conocimiento curricular y didáctico que pone en juego mediante 
diversas estrategias y acciones, así como a las mediaciones que utiliza para 
llevar a cabo su labor. Se aborda el aspecto relacionado con el diseño y la 
planeación de los eventos educativos el uso y la producción de recursos y 
materiales didácticos, la adecuación de los contenidos, las formas de 
evaluación implícitas o explicitas, la organización del trabajo en el aula, las 
rutinas y guiones de acción necesarios para dirigir el curso de acontecimientos 
de la clase. Dado así de acuerdo a la teoría, las estudiantes en la 
implementación de su secuencia didáctica, se basaron en el hacer desde la 
importancia que genera este para el desarrollo de la enseñanza y aprendizaje 
en este caso del pensamiento espacial en el área de geometría, ya que hicieron 
uso de diferentes estrategias (uso de situaciones problema) para sumergir a los 
estudiantes en una dificultad que genera desequilibrios y así mismo genera la 
motivación a crear posibles soluciones para su respuesta.  
 
Secuencialmente otro elemento a desarrollar en esta fase, es a través de “Que 
mecanismos o actividades proporciona el docente para que el estudiante 
descubra conceptos claves” que si bien hace referencia a la metodología, 
estrategia y didáctica que elabora el docente en su quehacer, para alcanzar una 
construcción del conocimiento; que en la actuación  de las estudiantes en 
formación de X semestre, se evidenció una construcción teórica de secuencias 
didácticas que tienen como objetivo fortalecer los niveles de razonamiento de 
Van Hiele, bajo una estrategia que proporciona  a través de un hilo secuencial 
de actividades con conceptos claves a desarrollar.  En este orden de ideas, se 
puede determinar que los hallazgos encontrados desde  las actuaciones 
determinan una serie de actividades concretas, que como menciona Van Hiele, 
permiten que el estudiante haga asociaciones y cree nuevos conceptos y 
relaciones, un ejemplo de ello es una acción por una estudiante en formación 
para desarrollar el concepto de triangulo fue: 
 
E2 “entonces vamos a comenzar hacer a nuestro gato triangulado listo, 
entonces lo primero que vamos hacer el doblar la hoja (haciéndolo ella en una 
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hoja para explicar a los estudiantes) de esta puntica hasta la otra ah pero como 
lo queremos hacer, que nos quede por este lado o por este” 
 
De acuerdo a la expresión de la docente en formación, lo que dice y hace es 
una serie de pautas que permite al estudiante crear un concepto a través de 
una serie de pasos y actividades de carácter perceptivo y concreto, es decir lo 
que  pretende es llegar a una conceptualización de los conceptos claves, que 
como lo menciona Mejía Baena (2012)72 la conceptualización se concibe como 
el conjunto de saberes teóricos, pedagógicos, metodológicos y didácticos, que 
permite al estudiante, definir y sustentar las decisiones que permanentemente 
debe ejecutar en el aula, así como los procedimientos que metódicamente le 
permiten reflexionar sobre estas decisiones; ponerlas en cuestión, evaluar sus 
éxitos, sus fracasos y modificar sus cursos de acción, para el logro de un 
adecuado proceso de enseñanza aprendizaje en el aula.  
 
Reconociendo la definición de conceptualización, como un elemento 
fundamental en las sesiones pedagógicas, se otorga importancia a reconocer 
que para la elaboración de una secuencia didáctica, o una sesión de clase las 
estudiantes en formación docente de Licenciatura en Pedagogía Infantil 
necesitan tener claro una de las dimensiones del actuar pedagógico, que si bien 
es la dimensión disciplinar según Mejía Baena (2012)73 considera que hace 
referencia al saber que será enseñado, en la dimensión disciplinar se establece 
que “no se puede enseñar aquello que no se conoce”, por el contrario se acepta 
que es necesario reconocer la vinculación de conocimiento-enseñanza como 
condición imprescindible en el quehacer de cualquier docente. Así mismo el 
docente debe manejar las formas de proceder de la disciplina que enseña, sus 
procesos, su desarrollo histórico, los giros que ha tenido el pensamiento 
humano en torno a la construcción de ese saber. Por otro lado debe de conocer 
la forma como construyen los educandos ese saber, sus hipótesis o teorías y la 
modificación de las mismas a través de los procesos tanto madurativos domo 
educativos, para finalmente poder adecuar los saberes a la escuela, a sus 
estudiantes, a sus necesidades y a sus características especificas.  
Un ejemplo desde el discurso que manifiesta lo anteriormente dicho es:  
 
E1, E3, E4, E5: “A partir de preguntas, Indagación” 
E1, E5“se puede hacer una socialización de lo que ellos construyan y a partir de 
ello hacer una construcción de significado y a partir de eso” 
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E3:“pues primero la situación problema en la que se debe de ayudar a los 
personajes” 
 
De acuerdo  a las expresiones de las estudiantes en su discurso, determinan 
que en este momento de construcción de conocimientos realizan actividades 
que les permite hacer interacciones con los demás miembros del grupo, generar 
relaciones y hacer construcciones conjuntas, además de ello se tiene claro que 
como se menciona con anterioridad la situación problema es la encargada de 
guiar el proceso de enseñanza y aprendizaje, permitiendo que los estudiantes 
tengan una secuencia y giren en torno a un mismo problema y situación de 
clase. 
Desde las actuaciones lo que se evidenció fue:  
  
E5: “¿y qué diferencia hay entre un cubo y un cono? (mostrando un cubo y un 
cono de la ciudad)” 
 
E2: “resulta que trio a esos triángulos les puso nombres, porque a trio le 
encanta complicarse, entonces a cada triangulo dependiendo de los lados, les 
puso un nombre diferente, entonces le dijo: yo le quiero enseñar a los niños del 
colegio el nombre de los triángulos que yo les puse para que podamos hacer el 
avión. Entonces dice el triangulo que tiene sus tres lados iguales yo lo voy a 
llamar, es un nombre muy raro, pero pónganle mucha atención para que se 
acuerden, equilátero. ¿Qué nombre tan largo cierto?” 
 
Teniendo en cuenta lo anterior, el actuar docente desde la enseñanza de 
contenidos o conceptos claves en una clase, debe de tener el sentido de 
apropiación no solo a nivel conceptual  como se menciona desde la 
conceptualización y la dimensión disciplinar, sino  también desde las 
necesidades y nivel de aprendizaje de sus estudiantes para que  así el 
desarrollo de la clase pueda culminar con éxito y resultados óptimos.  
 
Finalmente se observa una coherencia en cuanto a lo que las docentes hacen 
en su actuar docente y lo que expresan a través de su discurso, permitiendo 
tener una lógica en su desarrollo de clase; este proceso se determina desde su 
práctica pedagógica ya que en el campo de la educación formal, aparece el 
concepto de “Práctica Pedagógica” o Práctica Docente, que surge en las 
condiciones que posee el sujeto para ejercer su “devenir pedagogo”. La 
Práctica Pedagógica se refiere entonces a una práctica social, situada al interior 
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de una contexto (institucional, del sistema educativo y del sistema social) y a 
travesada por los ejes (poder-saber, teoría –práctica, situacionalidad histórica y 
vida cotidiana). Se constituye según Bachelard,(1997)74 en el ejercicio de un 
“racionalismo enseñante”, el cual representa el dialogo que se establece en 
quien enseña (docente) y quien aprende (estudiante) en un fluir permanente, y 
a través de esto en una constante interrogación de si mismo y de su labor; ya 
que el docente o educador, esta siempre formándose para hacer crecer a los 
sujetos que tiene bajo su cargo, los estudiantes, de un “racionalismo enseñado”, 
a través de la adquisición del conocimiento, que se ha impartido por los 
docentes, por la experiencias vividas y por su experiencia en el entorno.  
 
Es preciso resaltar también en la fase dos de orientación dirigida, la 
interpretación desde los resultados obtenidos en el análisis de los discursos y 
las actuaciones hace referencia al modelo de evaluación que se construye a 
partir  de las concepciones expresadas por las docentes en formación; que en 
este caso se refiere al modelo hermenéutico- reflexivo ya que las docentes en 
formación  elaboraron  una metodología propia y creativa basada en el modelo 
de Van Hiele para enseñara los diferentes temas del área de geometría, que les 
permitieron actuar ante situaciones imprevisibles y cargadas de conflictos 
cognitivos como lo menciona Piaget en su teoría del desarrollo cognoscitivo. 
También desde las expresiones verbales y actuaciones, se evidencia la 
presencia del modelo El énfasis de este modelo academicista ya que los 
docentes conocen sólidamente la asignatura que se encuentran enseñando, 
priorizando  los contenidos que adquiere un carácter disciplinar, esto se deduce 
debido a que en esta fase las docentes realizaron presentación de los temas  y 
situaciones problema a desarrollar y su conceptualización de acuerdo a la 
necesidad conceptual. 
  
Fase 3 explicitación o explicación.  
 
En la Fase tres  explicitación o explicación, que Según Fouz, De Donosti B75. Es 
una fase de interacción (intercambio de ideas y experiencias) entre alumnos/as 
y en la que el papel del profesor/a se reduce en cuanto a contenidos nuevos y, 
sin embargo, su actuación va dirigida a corregir el lenguaje de los alumnos/as 
conforme a lo requerido en ese nivel. La interacción entre alumnos/as es 
importante ya que les obliga  ordenar sus ideas, analizarlas y expresarlas de 
modo comprensible para los demás.  
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Las observaciones realizadas ponen en evidencia que las estudiantes en 
formación en su quehacer docente visualizan la construcción del conocimiento a 
través del trabajo en grupo, mediante actividades que promueven el aprendizaje 
colaborativo, así parafraseando  la teoría Vygotskyana, desde el aspecto social, 
donde se afirma que a medida que el individuo interactúa con el contexto, este 
construye su propio conocimiento, es decir, que en el desarrollo cultural del 
niño, toda función aparece dos veces: a nivel social y mas tarde, a nivel 
individual.  
Lo anteriormente dicho, desde la actuación de las docentes en formación, se 
evidencia de la siguiente manera:  
E5: “van a intentar armar una figura entre los tres, pero no solo uno, 
compartiendo todos, integrando sus ideas para que entre los tres armen una 
muy buena figura, porque después la deben dibujar”” les voy a entregar a cada 
grupo una hoja y deben dibujar lo que construyeron con los cubitos entre los 
tres dando ideas, hacen un dibujo por cada grupo y lo hacen lo mejor que 
puedan” 
En la primera, a medida que el niño interactúa con su entorno adquiere unos 
aprendizajes, mientras que en la segunda, el niño interioriza a través de un 
proceso de autoconstrucción y reconstrucción.  
E5: “Entonces para empezar ayudarle a Byte, entonces entre todos voy a 
entregar un cuerpo a cada uno (entrega un cuerpo geométrico a cada 
estudiante y ubica unos que le sobran en el centro del salón de clase” “Es entre 
todos, no es uno solo, van a construir (ayudando a los estudiantes a ubicar sus 
construcción en el centro, uniéndolas a las demás ya construidas) por ejemplo 
donde está la iglesia, donde está la casa, los edificios” 
Se puede decir que las docentes en formación  tienen clara la importancia de 
estas dos funciones en el desarrollo de sus intervenciones y esto se evidencia 
cuando las estudiantes en formación emplean estrategias orientadas al trabajo 
individual y grupal, pero aunque exista claridad sobre estas funciones se 
obstaculiza en algunas intervenciones de las estudiantes de X semestre debido 
a la  dimensión temporal del proceso de aprendizaje es decir, “debe permitir 
ubicar las   actuaciones de los participantes en el flujo de la actividad conjunta. 
De acuerdo al discurso de una de las estudiantes en formación observadas 
quien considera que:  
E7: “A veces si y a veces no, las veces que no es por el tiempo y las veces que 
si es cuando terminan el trabajo  se pide a la persona que lo hace” 
En efecto, tan importante o más que analizar las actuaciones de los 
participantes en el transcurso de un proceso de enseñanza y aprendizaje es 
tener en cuenta el momento del mismo en el que se producen.” 
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En relación a la forma como las estudiantes ayudan a superar las dificultades y 
a dirigir el trabajo del grupo hacia el objetivo propuesto  es evidenciado en el 
desarrollo de sus intervenciones y en términos de ayuda prestada a los 
estudiantes en el proceso de construcción que lleva éste, es importante debido 
a lo que  plantea Coll, (1990)76 “Conviene subrayar el doble sentido del 
concepto de ayuda pedagógica. Por una parte, es sólo una ayuda porque el 
verdadero artífice del proceso de aprendizaje es el alumno; es él quien va a 
construir los significados y la función del profesor es ayudarle en ese cometido. 
Pero, por otra parte, es una ayuda sin cuyo concurso es altamente improbable 
que se produzca la aproximación deseada entre los significados que construye 
el alumno y los significados que representan y vehiculan los contenidos 
escolares.” 
Teniendo en cuenta lo anterior, acerca de las actuaciones de las estudiantes en 
formación, cabe resaltar que desde el discurso, lo expresado por las 
estudiantes fue:  
E4, E7“A través de la explicación, o asesoría, pues a través de ayudas 
ajustadas del andamiaje de los pares” 
E7“Digo a uno de los compañeros que entendió bien que le explique entonces 
ahí ya se ve la ayuda entre pares que e visto que se entienden mas así” 
Desde lo evidenciado en la actuación se considero que:  
E1: “Juliana lo ubica de una manera incorrecta -¿Esa es la base más grande? 
Voltéalo para que tengan otras bases, voltéalo a ver con otra, a ver cual es la 
más grande. ¿Cuál te parece la más grande? –Juliana señala el lado correcto, 
pero la docente confirma -¿Te parece más grande ésta, ésta, o ésta? –Señala 
cada uno de los tres lados” 
Así con relación a las respuestas dadas por las estudiantes en formación, se 
evidencia que desde el discurso y la actuación se visionan momentos en la 
clase en los cuales se necesita de una explicación o explicitación del tema y 
para ello se planean una serie de actividades o propuestas que permitan dar 
solución a ello, pero en este caso se hará un contraste con lo que desde la 
acción sucedió en una de las observaciones de las estudiantes en formación: 
E2“si tiene los tres lados iguales los coloreas de rojo, si tu crees que este 
triangulo solo tiene dos lados iguales lo coloreas de azul y si tu crees que tiene 
los tres lados diferentes lo coloreas de verde ¿tu crees que este triangulo tiene 
cuantos lados iguales? (señalando la figura dibujada por el estudiante)” 
“míralo bien, tiene tres lados ¿y son iguales?” 
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“haber vuelve y explícame ¿Cuál crees que son iguales? ¿Muéstrame los tres 
lados del triangulo? ¿Cuales son los tres lados del triangulo?” 
Conociendo ya las actuaciones de las docentes y así mismo su discurso se 
evidencia que hay un orden y una secuencia para actuar y acceder en 
momentos de dificultad teórica o procedimental en el aula de clase, esto puede 
deberse a que las estudiantes en formación han creado y fortalecido una serie 
de concepciones que han logrado establecer en la construcción del 
conocimiento y bagaje que la carrera en Licenciatura en Pedagogía infantil les 
ha brindado,  y ellas mismas hallan alcanzado, logrando así, establecer un 
conocimiento desde posturas teóricas, ya que en el desarrollo y planteamiento 
de actividades para la solución de estas situaciones se citan autores o posturas 
académicas como es expresado cuando hacen uso del “andamiaje” que desde 
la teoría Vigotskyana Dunlap y Grabinger (1996)77 consideran que el andamiaje 
(scaffolding) implica ofrecer un apoyo adecuado y guiar a los niños en función 
de su edad y el nivel de experiencia en entornos auténticos que buscan el 
equilibrio entre el realismo y las habilidades, las experiencias, el grado de 
madurez, la edad y los conocimientos de lo aprendiendo.  
Desde el andamiaje, en lo planteado por las docentes en formacion, se 
evidenció la realización de actividades orientadas con intecionalidad para los 
estudiantes teniendo en cuenta su grado de escolaridad, edad cronologica y el 
nivel de razonamiento de Van Hiele en el cual se encuentran, para así fortalecer 
el desarollo del pensamiento espacial a través de la implementación de la 
secuencia didáctica  
El andamiaje (scaffolding), implica guiar a través de consejos, preguntas y 
material que dirigen al niño mientras resuelve problemas, pero dirigir no quiere 
decir explicar. Los profesores tienen que preparar el terreno para que los 
alumnos identifiquen aquello que necesitan hacer, en lugar de explicarles los 
pasos a seguir, como sí se tratara de un algoritmo. Los estudiantes han de 
aprender de qué manera pueden solucionar los problemas y superar 
obstáculos, a parte de aprender a solucionar los problemas en sí, y todavía más 
importante, han de aprender a sentirse seguros con el sistema empírico.  
Tambien la manera como las estudiantes en formacion en su actuacion y 
discurso proceden a contribuir en la superacion de dificultades y direccionar el 
trabajo propuesto, a traves de diferentes mecanismos que le permiten llegar a 
una posible solución, se logra determinar desde la dimensión estratégica, 
planteada por Lanza (2007)78 como “la capacidad de porponer rutinas de accion 
y dar respuesta a aquellos conflictos que se pretenten en el aula, teniendo en 
cuenta las caracteristicas propias de los grupos, los estudiantes y de su 
contexto” Para resolver dichas situaciones conflictivas, se requiere que el 
docente asuma las consideraciones pedagogicas que son obtenidas durante su 
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proceso de formacion, en la creación de estrategias que le permitan no solo la 
comprension de las diferencias sino el ejercicio respecto entre cada uno de sus 
educandos.  
Comprendiendo lo que se sustenta desde la teoria y asi mismo reconociéndolo 
desde lo que piensan y hacen las estudiantes en formacion, se logra evidenciar 
una articulación de los contenidos y momentos de la sesión pedagógica que 
buscan potenciar en el estudiante sus conocimientos, generando cada vez 
nuevas estrategias y mecanismos que potencialicen los saberes en el área 
conocimiento determinada.  
De acuerdo a lo anteriormente desarrollado a través del analisis y así mismo la 
interpretación de la información recolectada de los discursos y las actuaciones, 
se considera que las docentes en formación se enfocan en un modelo 
pedagogico-critico constructivista, debido a las docentes en formacion, realizan 
en en desarollo de la clase, preguntas, materiales para guiar al estudiante hacia 
la solucion y superacion de obstaculos presentados, ademas de hacer uso de 
estrategias como el trabajo individual y grupal, a través de andamiaje realizado 
por la misma docente en formación y entre pares. Tambien desde el enfoque 
Hermeutico- reflexivo, donde las estudiantes en formacion, tienen la capacidad 
de crear estrategias ante situaciones imprevisible en el desarrollo de la sesion 
pedagogica, como lo es la comprensión o dificultad ante un tema a desarrollar.  
 
Fase 4: Orientación libre.  
De acuerdo a lo que plantea Fouz, De Donosti B79. en su trabajo; Aparecen 
actividades más complejas fundamentalmente referidas a aplicar lo 
anteriormente adquirido, tanto respecto a contenidos como al lenguaje 
necesario. Estas actividades deberán ser lo suficientemente abiertas, lo ideal 
son problemas abiertos, para que puedan ser abordables de diferentes maneras 
o puedan ser de varias respuestas válidas conforme a la interpretación del 
enunciado. Esta idea les obliga a una mayor necesidad de justificar sus 
respuestas utilizando un razonamiento y lenguaje cada vez más potente 
 
De acuerdo a la definición teórica de lo que la fase 4 de Orientación libre,  
implica que los hallazgos encontrados en el proceso de observación y 
actuación, aluden a la importancia que las estudiantes en formación otorgan a 
este espacio referido en la aplicación de los conocimientos adquiridos 
planteándoles a sus estudiantes  actividades más complejas para así 
desarrollar su nivel de razonamiento y lenguaje, debido a que ellas planean 
actividades en su secuencia didáctica donde realizan una  actividad y 
posteriormente se vuelven más complejas, como se menciona con anterioridad, 
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para la muestra de ello a continuación, se describe la acción de algunas  
estudiantes observadas: 
E6 “hacer la representación de donde están ubicados cada uno” 
E6 “Entonces van a ubicarlos de mayor a menor volumen entre los cubos ¿Cuál 
tiene mayor volumen? El que le sigue y el de menor volumen; van a ubicarlo.” 
En relación con lo anteriormente dicho se hace referencia al conocimiento 
teórico y práctico de los diferentes procesos y procedimientos requeridos para 
el desarrollo de la intervención pedagógica. Aquí los modelos didácticos y 
pedagógicos emergen a través de las diversas estrategias que se proponen 
para enfrentar las necesidades del contexto. A través de éste, las estudiantes 
de X semestre realizan actividades para desarrollar procedimientos adecuados 
que permitan el aprendizaje de sus estudiantes. 
Determinando así, que las estudiantes de X semestre realizan según Colomina 
(2005)80 El traspaso progresivo del control del profesor a los alumnos es el 
proceso por el que los apoyos y ayudas al aprendizaje del alumno van 
evolucionando y modificándose en función de promover una actuación cada vez 
más autónoma y autorregulada en la realización de las tareas, así como en la 
utilización de los contenidos, objeto de enseñanza y aprendizaje. El propósito 
es que el alumno pueda asumir un control cada vez mayor sobre las tareas y 
contenidos y, en último término, sobre su propio proceso de aprendizaje. 
Según las actuaciones de las docentes en formación, lo anteriormente 
mencionado, se evidenció de la siguiente manera:  
E1: “vamos a hacer es que vamos a dibujar todas éstas líneas que nos 
aparecieron cuando hicimos a Trio –Señala los pliegues – ¿Listo?” “Dibuja 
entonces los pliegues que viste en la figura. Qué vamos a hacer… Vamos a  
poner la ficha acá y la figura acá –Acomoda la ficha y la hoja en el suelo, de 
forma paralela –Y vamos a dibujar éste cuadrado con todos estos dobladitos 
que hay acá ¿Listo? Van a copiar estos dobladitos que hay acá –Muestra la 
hoja de origami –Y los vamos a copiar acá –Muestra la ficha” 
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En otras palabras Wood, (1986), citado por Lacasa , (1994)81 Las funciones de 
andamiaje apoyan y aumentan los recursos cognitivos limitados del que 
aprende, le permiten concentrarse y dominar determinados aspectos de la 
tarea. Con la experiencia, estos elementos de la tarea se hacen familiares y el 
niño puede establecer relaciones entre ellos. El control contingente asegura que 
las demandas que se hacen al niño no sean ni demasiado complejas, 
produciendo un defecto, ni demasiado simples, generando el aburrimiento o la 
distracción. 
Consecuentemente con los discursos las estudiantes de X semestre expresaron 
sus respuestas en relación con la pregunta: número once (11) de la entrevista: 
¿Qué actividades proporciona para que los estudiantes apliquen y 
combinen los conocimientos que han adquirido para resolver actividades 
más complejas? 
Algunas respuestas fueron: 
 E1:“hacer actividades o situaciones problemas que lleven al estudiante a 
analizar ese conocimiento frente a otra situación u otro contexto” 
E2: “Talleres donde se apliquen todos los conocimientos adquiridos durante la 
clase”, 
E4:“A partir de todas las actividades que han hecho en clase, y en las anteriores 
clases donde se plantea un taller donde deben de aplicar todos los 
conocimientos vistos pues la unidad es una articulación de todos ellos” 
Se evidencia que la estudiantes de X semestre implementan actividades que 
proporciona a los estudiantes que apliquen y combinen sus conocimientos, 
desarrollándolo en las clases donde se puede apreciar una evaluación por 
proceso de las actividades realizándole a los estudiantes en primera medida 
actividades básicas para luego como segunda medida incrementar su 
complejidad y aplicación en otros contextos inmediatos pero esto se ve limitado 
debido al tiempo que tienen para implementar la estrategia de intervención, 
como Van Hiele lo menciona en esta Fase que se refiere a la  evaluación  del 
proceso, si no es superado a satisfacción  se debe retornar a la Fase de 
orientación dirigida  y revisar cuidadosamente las actividades propuestas en 
esta y en la Fase de explicitación. 
En este sentido al contrastar los discursos y las actuaciones de las estudiantes 
de X semestre se evidenció que existe una relación congruente, puesto que  los 
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resultados de las entrevistas muestran coherencia con sus acciones donde 
implementan actividades más complejas para que los estudiantes apliquen y 
combinen en diferentes entornos, realizando una evaluación del proceso 
mediantes diferentes preguntas, talleres, explicaciones que se ve limitado por el 
poco tiempo para la implementación de sesión de clase para una estrategia 
pedagógica. 
A manera de conclusión desde el modelo que representa las concepciones de  
las estudiantes en formación evidenciado en los discursos y las actuaciones, se 
considera desde el modelo pedagógico-critico constructivista, donde lo 
representado por las docentes en formación implica considerar que el 
conocimiento como construcción social y la educación, ya que permite hacer 
asociación entre iguales desde lo visto en la clase y lo desarrollado en su 
entorno cotidiana,  adquiriendo un  sentido en un contexto y momento 
determinado por medio de procesos de acción reflexión, proporcionados en el 
aula de clase.  
  
Fase 5: la Integración. 
  
Esta Fase se define Según Fouz, De Donosti B82. La primera idea importante es 
que, en esta fase, no se trabajan contenidos nuevos sino que sólo se sintetizan 
los ya trabajados. Se trata de crear una red interna de conocimientos 
aprendidos o mejorados que sustituya a la que ya poseía. Como idea final 
podemos señalar como en esta estructura de actividades se pueden integrar 
perfectamente actividades de recuperación para los alumnos/as que presenten 
algún retraso en la adquisición de los conocimientos geométricos y, por otra 
parte, rehaciendo adecuadamente los grupos profundizar algo más con aquellos 
alumnos/as de mejor rendimiento, aunque no se ha explicitado las actividades 
de evaluación, también se integrarían fácilmente en esta estructura de 
actividades. 
 
Conociendo la definición de esta Fase, se reconoce la  importancia de la 
reflexión y la síntesis  en el proceso de enseñanza y aprendizaje, de acuerdo al 
postulado anterior, lo que se encontró en los hallazgos de las actuaciones 
fueron acciones como:  
 
 
E3“muy bien, entonces ¿cual era la idea de la actividad? Que sepamos que los 
cuerpos geométricos en este caso ¿Qué cuerpos geométrico estamos 
trabajado?” 
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E4“Resulta, que las esquinas y los vértices son lo mismo (se va hacia el tablero 
y dibuja en forma de conector, uniendo estas dos palabras y al frente hace un 
igual) resulta que los vértices es donde se une un lado con el otro lado (dibuja 
en el tablero una línea recta y donde finaliza hace un punto, se dirige hacia 
donde un estudiante) entonces aquí cuáles serian los vértices” 
 
Lo anteriormente mencionado hace alusión a las actuaciones de las docentes, 
pero si bien estos momentos de la clase, no evidencian un espacio amplio que 
permita dar conclusiones, generar síntesis o proporcionar otra actividad que sea 
el cierre, que permita un  contraste de los saberes previos con los saberes 
adquiridos, entendiendo que la secuencia didáctica o metodológica pretende 
promover un espacio referido y enfocado a los procedimientos que permitan dar 
cuenta del desempeño y actuación del estudiante en el desarrollo de la clase. 
Ahora si bien en lo que respecta al discurso, las estudiantes responden de la 
siguiente manera:  
E1“porque así sé que tanto profundizaron en el tema que enseñanzas sacaron 
de el como lo aplican a la vida.” 
E6“para mirar si también los objetivos y los propósitos de la clase se cumplieron 
si se modificaron los conocimientos previos y ya” 
E1“se aclara si se queda alguna duda de lo trabajado, lo realizado hago  Por 
medio de diálogos a los estudiantes que fue lo que se realizo” 
E3“un cierre donde se realiza preguntas y entre todos que fue lo visto y lo que 
aprendieron” 
De acuerdo a las respuestas y en una confrontación de discurso y actuación, se 
puede inferir que no hay una relación lógica que cree un sentido o coherencia 
para ello, ya que desde el discurso todas las estudiantes en formación, hacen 
referencia a la importancia de reflexionar los procesos al final de la sesión, a 
través de diferentes actividades y mecanismos de confrontación, pero en sus 
actuaciones estos momentos no son tan evidentes y donde se emerge este 
proceso es con una duración  corta y con un proceso de construcción no muy 
amplio y elaborado.  
Desde una construcción teórica, se considera importante la reflexión dentro del 
proceso de enseñanza y aprendizaje, para ello Mejía Baena (2012)83, quien 
considera como la capacidad que tiene el docente para valorar, modificar y 
transformar su propio desempeño en el aula, a partir de procesos como la 
autoevaluación y la autorregulación; donde los estudiantes pueden analizar su 
propio desempeño en el aula y dar cuenta de sus “errores”, vistos como 
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oportunidades de mejoramiento, para identificarlos, analizarlos e interpretarlos y 
generar alternativas de cambio en sus procesos de enseñanza y aprendizaje.  
La reflexión en el proceso educativo es de gran importancia pues esta permite 
al docente cuestionarse con respecto a su desempeño como docente, repensar 
lo pensado como lo expresa Freire y de esta manera, encontrar diversos modos 
de solucionar las problemáticas presentadas en el aula. La reflexión es la 
conjunción de acuerdo a Dewey, de tres actitudes a saber; mente abierta, 
responsabilidad y honestidad, las cuales posibilitan a los docentes presentar 
atención a alternativas diferentes; considerar otras posturas de pensamiento, 
inclusive reconocer la posibilidad de estar equivocado o dispuesto a cambiar. 
Gonzales, (2011)84.  
De acuerdo a lo expuesto en el referente teórico de la reflexión, esta se 
considera como un elemento que permite no solo hacer una reflexión del tema 
de clase si no que también permite ahondar en las necesidades y dificultades 
que tienen los estudiantes y la profesora ya que este mecanismo permite hacer 
un mejoramiento gradual de acuerdo a la honestidad y realidad con la que se 
evalué tanto el tema trabajado desde la opinión del estudiante como también 
desde la metodología y estrategia que el docente emplea para el desarrollo de 
sus clases.  
Por otro lado un momento que se debe enmarcar en la finalización de la clase, 
es el cierre, que considerado por Cepeda, Henao y Ospina (2011) dentro de la 
practica pedagógica, está definido como el periodo donde se culmina una 
actividad académica, es decir donde se organiza toda la información presentada 
durante la jornada para ser concluida con la socialización de los conocimientos 
adquiridos y donde los niños confrontan sus conocimientos previos con los 
nuevos que adquirieron durante la jornada. 
El resultado de los hallazgos de acuerdo a los discursos y las actuaciones, las 
estudiantes en formación de X semestre logran dar en evidencia un espacio 
corto para la organización final de los contenidos trabajados durante la clase, 
también los resultados de la socialización de las actividades a nivel general lo 
cual indica que las docentes en formación limitan a los estudiantes en la 
construcción del aprendizaje significativo de manera colectiva puesto que su 
intervención es muy sencilla y corta, dejando por fuera elementos que son 
importantes abordadas en la clase.  
En lo evidenciado en la fase cinco, las estudiantes en formación de acuerdo a 
sus discursos y actuaciones, responden aun modelo academicista, ya que su 
énfasis está en que los docentes conozcan sólidamente la asignatura que 
enseñan, evidenciado en las fases  anteriores que las estudiantes en formación, 
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tienen una preparación solida en cuanto a los contenidos, pero al momento de 
llegar a la reflexión, por falta de organización temporal o preparación en la clase   
restan  importancia a la formación pedagógica, en lo que respecta a la reflexión 
y análisis de los temas desarrollados en la clase. 
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CONCLUSIONES 
 
Después de realizar el análisis e interpretación de la información adquirida a 
través de los discursos y actuaciones de las estudiantes en formación de 
décimo semestre de la Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad 
Tecnológica de Pereira, se llego a las siguientes conclusiones:  
 
En los discursos de las estudiantes en formación de décimo semestre, se 
evidenció básicamente tres  tipos de concepciones, la academicista, la 
pedagógica-critica constructiva y la hermenéutica reflexiva;  las cuales orientan 
la enseñanza del pensamiento espacial específicamente en la geometría, un 
planteamiento inclinado básicamente a lo pedagógico, ya que otorga 
importancia desde expresión verbal  al proceso de construcción que desarrolla 
el estudiante en el aula de clase ya que en sus planteamientos se encontró un 
relación entre la teoría y la practica, sin dejar a un lado que desde los discursos 
también se evidenció la importancia de la conceptualización al momento de 
desarrollar un proceso de enseñanza y aprendizaje. En la investigación las 
estudiantes en formación dejan en evidencia desde sus discursos expresan  los 
conceptos construidos  desde su propio contexto como desde la academia, 
manifestados en las acciones propuestas en las actuaciones.  
.  
En los discursos y las actuaciones de las estudiantes en formación de décimo 
semestre, se determinaron categorías de análisis e interpretación  desde el ser, 
el hacer, el saber y la reflexión que relacionados con las fases del modelo de  
Van Hiele, permitieron conocer las concepciones que las docentes en formación 
han logrado construir  a lo largo de la formación académica en este caso en el  
área de geometría, determinando así el método de enseñanza y la didáctica 
empleada para el desarrollo de las secuencia didácticas empleadas. Siendo así 
la categorización permeo la coherencia que establece una coherencia 
bidireccional entre lo que se dice y lo que se hace y esto se evidenció a través 
de los sustentos verbales y las acciones llevadas al aula de clase.     
 
En  las actuaciones de las estudiantes en formación de décimo semestre, se 
identificó tres tipos de concepciones las cuales son: academicista, pedagógica-
critico constructiva y la hermenéutica- reflexiva. Donde se determinaron los  
modelos que representan sus concepciones, de acuerdo a las acciones 
planteadas para la sesión de clase, que tenían como intencionalidad fortalecer 
la construcción de conocimiento con  los temas y actividades propuestas para 
los estudiantes en diferentes grados de escolaridad. Para ello se considera los 
diferentes momentos desarrollados en la secuencia didáctica para la enseñanza 
de contenidos en el área de geometría;  en momento de inicio para el desarrollo 
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de la secuencia didáctica las estudiantes realizan rutinas de inicio (indagación 
de conocimientos previos,  presentación de material, presentación del 
problema) el desarrollo de la clase (presentación de conceptos claves, trabajo 
en grupo, superación de dificultades, alcanzar objetivo de la clase) y finalmente  
el cierre (como un proceso reflexivo, a través de preguntas verbales, 
cuestionarios y solución de fichas y situación problema). 
 
En el análisis de los discursos y las actuaciones de las estudiantes en 
formación de décimo semestre, se considera que a lo largo de la investigación, 
en el proceso de recolección de la información, las estudiantes manifestaron a 
través de sus discursos, una apropiación y dominio en cuanto a los mecanismos 
a utilizar en el desarrollo de una sesión de clase, contrastado al momento de las 
actuaciones, donde los mecanismos y métodos expresados en sus discursos 
son evidenciados al ponerse en marcha en desarrollo de la clase, considerando 
las herramientas y principios que desde referentes teóricos proporcionados por 
la academia fortalecen las concepciones de las estudiantes en formación en la 
enseñanza de la geometría; encontrando así una estrecha relación entre los 
discursos y las actuaciones de las estudiantes en formación.   
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RECOMENDACIONES 
 
Al finalizar con el análisis e interpretación de la información y reconocer las 
concepciones que las estudiantes en formación han adquirido a lo largo de su 
formación académica en la carrera de Licenciatura en Pedagogía Infantil, se 
hace oportuno recomendar lo siguiente:  
 
 Desde el carácter investigativo, se cree pertinente ahondar en investigaciones 
de carácter hermenéutico en el área de matemáticas en el campo de la 
enseñanza del pensamiento espacial enfocado a la geometría, para evitar la 
construcción de concepciones que no favorezcan un fortalecimiento conceptual 
y procedimental en la enseñanza de esta área aplicada en niños y niñas de 
básica primaria.  
 
Para el desarrollo de secuencias didácticas es oportuno tener en cuenta la 
organización de los temas trabajar en la sesión de clase, donde cada uno tiene 
un espacio especifico que permite promover en los niños y niñas diferentes 
espacios de construcción de conocimientos, esto se hace presente por el 
manejo  de la  temporalidad de los contenidos y actividades en la ejecución de 
las secuencias didácticas, llevando un espacio reducido a los procesos de 
reflexión, contrastación de los conocimientos adquiridos con los previos y la 
explicación del desarrollo de las actividades como experiencia personal de cada 
estudiante.  
Para la enseñanza de la geometría se considera la necesidad de profundizar en 
la dimensión disciplinar, debido a que el saber debe consolidarse desde el 
fundamento teórico que permita una apropiación de los contenidos y así logran 
una transposición didáctica del saber; esto se plantea debido a que la 
enseñanza de la geometría en el desarrollo del pensamiento espacial tiene un 
campo de acción limitado en las instituciones, pero si bien como futuras 
docentes licenciadas en pedagogía infantil, se tiene la responsabilidad de 
ahondar en el saber de esta área con la intensión de fortalecer los proceso de 
enseñanza y aprendizaje en niños y niñas de básica primaria.  
La implementación del material concreto para el desarrollo de las secuencias 
didácticas, fortalece los procesos de aprendizaje de los estudiantes, teniendo 
en cuenta que la manipulación y contacto con estos, genera un ambiente de 
construcción del conocimiento significativo, ya que como se manifestó en las 
actuaciones de la investigación el uso de material concreto fue una de las 
piezas claves para la cimentación de conceptos claves en la enseñanza de la 
geometría.  
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ANEXOS 
 
Anexo 1 Entrevista 
UNIVERSIDAD TECNOLOGICA DE PEREIRA 
FACULTAD DE EDUACION CIENCIAS DE LA EDUCACION 
PROGRAMA DE PSICOPEDAGOGIA 
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA INFANTIL 
NOVIEMBRE DE 2012 
 
 
“CONCEPCIONES DE LA ENSEÑANZA DE GEOMETRÍA DE LAS 
ESTUDIANTES DE PEDAGOGÍA INFANTIL DE DÉCIMO SEMESTRE DE LA 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA.” 
” 
 
GUIA DE ENTREVISTA 
La siguiente entrevista hace parte del proyecto “Concepciones Didácticas que 
tiene las estudiantes de x semestre de la licenciatura en pedagogía infantil, al 
implementar estrategias para el desarrollo del pensamiento espacial de niños y 
niñas de básica primaria, fundamentadas en las  fases del modelo van hiele 
como método de enseñanza” que se encuentra en desarrollo del Macroproyecto 
basado en la teoría de Van Hiele, en el pregrado de Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira, a través de la línea de 
investigación en el área de Matemática.  
El objetivo de esta entrevista es  identificar desde los discursos las 
concepciones en la enseñanza de la geometría  que tienen las estudiantes en 
formación de décimo semestre del programa de Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Ciudad de Pereira Risaralda como insumo para repensar las 
prácticas educativas de la enseñanza y aprendizaje del pensamiento espacial. 
 
La información recolectada  tendrá un carácter estrictamente académico, de allí 
que sus respuestas sólo serán utilizadas para fines investigativos. 
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FECHA DE LA ENTREVISTA:     DOCENTE EN FORMACION:  
 
 
1. ¿Por qué considera importante y de qué forma indaga los conocimientos 
previos de sus estudiantes? 
2. ¿Qué mecanismos utiliza para informar  a los estudiantes sobre el 
contenido a trabajar? 
3.  ¿Qué mecanismos utiliza usted para dar a conocer  los materiales a 
usar en la clase? 
4. ¿Qué estrategias  emplea para que los estudiantes conozcan  las 
situaciones problemas a resolver en el desarrollo de la clase? 
5. ¿A través de qué medio averigua el nivel de razonamiento del grupo? 
6. ¿Qué mecanismos o actividades proporciona para que el estudiante 
descubra, conceptos claves? 
7. ¿De qué manera ayuda a superar las dificultades y dirigir el trabajo del 
grupo hacia el objetivo general de la clase? 
8. ¿Realiza actividades que proporcionen a los estudiantes intercambios de 
experiencias? ¿Cuáles? 
9. ¿Dedica un espacio de la clase para que los estudiantes expliquen cómo 
han resuelto las actividades? ¿Por qué es importante hacerlo? 
10. ¿Proporciona un espacio de reflexión para que los estudiantes expresen 
sus conclusiones frente al trabajo realizado? ¿Por qué es importante 
hacerlo? 
11. ¿Qué actividades proporciona para que los estudiantes apliquen y 
combinen los conocimientos que han adquirido para resolver actividades 
más complejas?  
12. ¿Proporciona usted una síntesis de lo trabajado durante la sesión de 
clase? ¿De qué manera lo hace? 
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 Anexo 2 Guía de Observación  
 
UNIVERSIDAD TECNOLOGICA DE PEREIRA 
FACULTAD DE EDUACION 
PROGRAMA DE PSICOPEDAGOGIA 
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA INFANTIL 
 
CONCEPCIONES DE LA ENSEÑANZA DE GEOMETRÍA DE LAS 
ESTUDIANTES DE PEDAGOGÍA INFANTIL DE DÉCIMO SEMESTRE DE LA 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA.” 
 
 
GUIA DE OBSERVACIÓN  
La siguiente observación hace parte del proyecto “Concepciones Didácticas que 
tiene las estudiantes de x semestre de la licenciatura en pedagogía infantil, al 
implementar estrategias para el desarrollo del pensamiento espacial de niños y 
niñas de básica primaria, fundamentadas en las  fases del modelo van hiele 
como método de enseñanza” que se encuentra en desarrollo del Macroproyecto 
basado en la teoría de Van Hiele, en el pregrado de Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira, a través de la línea de 
investigación en el área de Matemática.  
El objetivo de ésta observación Identificar desde la actuación las 
concepciones en la enseñanza de la geometría  que tienen las estudiantes en 
formación de decimo semestre del programa de Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Ciudad de Pereira Risaralda,  como insumo para repensar los 
procesos de formación. 
Esta observación será realizada desde el tipo: de observador no participante, 
con el fin único de recolectar la información necesaria para el desarrollo de la 
investigación.  
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FECHA:  
INSTITUCION:  
HORA DE INICIO:                                    HORA DE FINALIZACIÓN: 
DOCENTES EN FORMACION:  
 
CATEGORIA 
(Desde el hacer) 
OBSERVACION 
INICIO 
(información) 
 
 
 
DESARROLLO 
(orientación dirigida, 
explicación, orientación libre) 
 
 
 
 
CIERRE 
(integración)  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
